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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα έρευνα διερευνά τις απόψεις των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 
σχετικά με τις αιτίες των ορθογραφικών λαθών μαθητών τυπικής ανάπτυξης και μαθητών 
με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και τις διδακτικές πρακτικές που χρησιμοποιούν για την 
αντιμετώπισή τους. Οι μεταβλητές, βάση των οποίων συγκρίθηκαν οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών, είναι το φύλο, τα χρόνια προϋπηρεσίας, το βασικό πτυχίο και η ύπαρξη ή 
μη περαιτέρω σπουδών πέραν του βασικού τους πτυχίου. Το δείγμα της παρούσας έρευνας 
αποτελούν 107 εκπαιδευτικοί, που, κυρίως, εργάζονται σε δημοτικά σχολεία της Αττικής. 
Η περιγραφική στατιστική των αποτελεσμάτων έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης πιστεύουν πως η κύρια αιτία των ορθογραφικών τους λαθών 
είναι η κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας. Μάλιστα, οι άντρες 
εκπαιδευτικοί το πιστεύουν σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό από ό,τι οι γυναίκες. Για τους 
μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς τους, η κύρια 
αιτία των ορθογραφικών τους λαθών είναι η αντιστοιχία ενός φωνήματος με περισσότερα 
γραφήματα, δηλαδή η ιστορική ορθογραφία της ελληνικής γλώσσας. Πολύ σημαντικό 
εύρημα αποτελεί το γεγονός ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί, απόφοιτοι Ειδικής Αγωγής, που 
εργάζονται στην εκπαίδευση μέχρι δέκα έτη, πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με 
τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς ότι η έλλειψη ενδιαφέροντος από μέρους των ίδιων των 
μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες ευθύνεται για τα ορθογραφικά τους λάθη. Η 
προτιμότερη τεχνική για την εκμάθηση της ορθογραφίας, σύμφωνα με τους απόφοιτους 
Παιδαγωγικών Ακαδημιών και Παιδαγωγικών Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης είναι η 
χρήση γραμματικών κανόνων, ενώ οι απόφοιτοι Ειδικής Αγωγής επιλέγουν, κυρίως, 
πολυαισθητηριακές μεθόδους. 
Λέξεις-κλειδιά: ορθογραφικά λάθη, τυπική ανάπτυξη, ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, 
απόψεις εκπαιδευτικών, αιτίες, διδακτικές πρακτικές 
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ABSTRACT 
The current research studies the primary teachers' beliefs on the causes of spelling errors 
presented by typical students and students with mild disabilities, as well as the instructional 
practices they use for the remediation of these errors. Τhe teachers’ beliefs were compared 
on the basis of the following variables: gender, years of experience in the field, university 
degree and whether or not they have any further academic qualifications. The sample 
examined for this study consists of 107 teachers, who work, mostly, at primary schools of 
Attica. Descriptive statistics analysis of their responses presented that teachers who teach l 
students with typical development believe that the main cause of their spelling errors is the 
socio-financial status of their families. This was a more common belief in male teachers, 
compared to their female colleagues. For students with mild disabilities, according to their 
teachers, the main cause is the correspondence of a phoneme with more graphemes, 
namely, the historical spelling of Greek language. One more significant finding comprises 
the fact that female teachers who have a degree on Special Education and up to ten years of 
working experience, believe more than the other teachers that the cause of spelling errors 
presented by students with mild disabilities is the lack of the students' interest. The most 
commonly used  method for teaching spelling, regarding the teachers who graduated from 
Teacher Training Academies and Schools of Primary Education, is the use of grammar 
rules, while teachers with a degree on Special Education choose, mostly, multisensory 
teaching methods. 
 
Keywords: spelling errors, typical development, mild disabilities, teachers’ beliefs, causes, 
instructional practices 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 Τα τελευταία είκοσι χρόνια, στον ελληνικό επιστημονικό χώρο, αλλά και διεθνώς, 
το ενδιαφέρον έχει στραφεί στη μελέτη κατάκτησης της ορθογραφίας, εμπλουτίζοντας 
σημαντικά την κατανόηση επιστημόνων, εκπαιδευτικών και γονιών στον συγκεκριμένο 
τομέα. Η ανάπτυξη της ορθογραφικής δεξιότητας προσφέρει σημαντικά μαθησιακά 
πλεονεκτήματα, καθώς επηρεάζει αποφασιστικά την αναγνώριση της μορφής και της 
σημασίας των λέξεων και βοηθά στη βαθύτερη κατανόηση της ομιλούμενης γλώσσας και 
στη βελτίωση της αναγνωστικής κατανόησης. Αντίστοιχα, οι επίμονες δυσκολίες στη 
μάθηση και την εφαρμογή της ορθογραφημένης γραφής επηρεάζουν αρνητικά την 
αναγνωστική ευχέρεια και την παραγωγή του γραπτού λόγου, και εκλαμβάνονται ως 
ένδειξη ελλιπούς γλωσσικής καλλιέργειας του ατόμου (Μουζάκη & Πρωτόπαππας, 2010). 
Η παρούσα έρευνα πραγματεύεται ακριβώς αυτούς τους προβληματισμούς σχετικά με την 
ορθογραφία, δηλαδή τους λόγους για τους οποίους πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ότι κάνουν 
ορθογραφικά λάθη οι μαθητές, οι διδακτικές μέθοδοι που χρησιμοποιούν για την 
εκμάθησή της και την άποψή τους για τα σχολικά βιβλία και το ΑΠΣ. 
 Η έρευνα, λοιπόν, διαρθρώνεται σε δύο μέρη, το θεωρητικό και το ερευνητικό. Το 
κεφάλαιο της θεωρητικής θεμελίωσης αποτελείται από τα υποκεφάλαια που είναι σχετικά 
με την ορθογραφία κι αυτά που είναι σχετικά με τις ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες.  
 Στα υποκεφάλαια της ορθογραφίας, αρχικά, γίνεται μία σύντομη αναφορά στην 
έννοια του γραπτού λόγου και στα συστήματα γραφής, αλλά και στο πώς εξελίχθηκε η 
γραφή της ελληνικής γλώσσας μέσα στο χρόνο. Στη συνέχεια, αναφέρονται ο ορισμός, τα 
εξελικτικά στάδια και οι προϋποθέσεις ανάπτυξης της ορθογραφίας. Ακολουθεί το 
υποκεφάλαιο που αναφέρεται στη σχέση της Ορθογραφίας με την Ανάγνωση, καθώς και 
το υποκεφάλαιο για τα χαρακτηριστικά της Ορθογραφίας της Ελληνικής Γλώσσας. 
Έπειτα, γίνεται λόγος για τον τρόπο αντιμετώπισης της Ορθογραφίας στα Αναλυτικά 
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Προγράμματα Σπουδών και, γενικότερα. στα ελληνικά σχολεία. Τα επόμενα υποκεφάλαια 
έχουν να κάνουν με τις Μεθόδους Αξιολόγησης και τις Μεθόδους και Τεχνικές 
Διδασκαλίας της Ορθογραφίας. Το θεωρητικό πλαίσιο, που είναι σχετικό με την 
Ορθογραφία, κλείνει με τα υποκεφάλαια σχετικά με τις Κατηγορίες και τις Αιτίες 
Ορθογραφικών Λαθών.  
 Όπως προαναφέρθηκε, το δεύτερο μέρος του θεωρητικού πλαισίου της παρούσας 
εργασίας έχει να κάνει με τις Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες. Συγκεκριμένα, δίνεται ο 
Ορισμός τους και γίνεται η Διάκριση των Υποκατηγοριών των ΗΕΑ. Στη συνέχεια, 
ακολουθούν υποκεφάλαια που παρουσιάζουν ξεχωριστά αυτές τις Υποκατηγορίες κι αυτές 
είναι η Ήπια Νοητική Αναπηρία, οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και οι 
Συναισθηματικές/Συμπεριφορικές Διαταραχές. Τέλος, στο θεωρητικό κεφάλαιο 
αναφέρονται ο σκοπός και τα διερευνητικά ερωτήματα . 
 Ακολουθεί το δεύτερο κεφάλαιο της εργασίας, η Μεθοδολογία της Έρευνας. 
Αρχικά, αναφέρεται η ερευνητική στρατηγική που ακολουθήθηκε για την παρούσα 
έρευνα. Στη συνέχεια, δίνονται πληροφορίες για τους συμμετέχοντες της έρευνας, καθώς 
και για τα εργαλεία και τη διαδικασία της παρούσας έρευνας και, τέλος, παρουσιάζεται ο 
τρόπος με τον οποίο έγινε η επεξεργασία των δεδομένων.  
 Το τρίτο κεφάλαιο, τα Αποτελέσματα της Έρευνας, χωρίζεται σε τρία μέρη, 
ακλουθώντας τη δομή του ερωτηματολογίου της έρευνας. Πρώτα, παρουσιάζονται τα 
αποτελέσματα των ερωτήσεων σχετικά με την επίδοση των μαθητών στην Ορθογραφία και 
τις αιτίες των ορθογραφικών λαθών. Στη συνέχεια, ακολουθούν τα αποτελέσματα για τις 
Μεθόδους και Τεχνικές Διδασκαλίας της Ορθογραφίας και, τέλος, παρουσιάζονται τα 
αποτελέσματα για την ορθογραφία μέσα από τα ΑΠΣ και τα Σχολικά Βιβλία. 
 Το τέταρτο και τελευταίο κεφάλαιο είναι η Συζήτηση-Συμπεράσματα-Προτάσεις, 
όπου, αρχικά, συγκρίνονται τα αποτελέσματα με όμοια ή αντίθετα αποτελέσματα άλλων 
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ερευνών. Στη συνέχεια, παρατίθενται επιγραμματικά και συμπυκνωμένα όλα τα 
συμπεράσματα, που διεξήχθησαν από τα αποτελέσματα. Έπειτα, αναφέρονται οι 
περιορισμοί της έρευνας και, τέλος, προτείνονται κάποιες εκπαιδευτικές εφαρμογές, αλλά 
και κάποιες μελλοντικές έρευνες που θα μπορούσαν να διεξαχθούν ως συνέχεια ή 
συμπλήρωση της παρούσας έρευνας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ: ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ 
 
1.1 Ορθογραφία 
 
1.1.1 Ορισμός του γραπτού λόγου και τα συστήματα γραφής 
 
 Αναμφίβολα, ο γραπτός λόγος θα μπορούσε να θεωρηθεί ως μια από τις εφευρέσεις 
του ανθρώπου που είχαν καθοριστική επίδραση στην ανάπτυξη του πολιτισμού. Η 
ανάπτυξή του συνέβαλε καθοριστικά στην απόκτηση γνώσεων και στη δημιουργία της 
ιστορίας. Ακόμη, αποτέλεσε το βασικότερο μέσο για τη διατήρηση, μετάδοση και 
προώθηση της γνώσης (Πόρποδας, 2002). 
 Ο γραπτός λόγος είναι μία αναπαράσταση του προφορικού λόγου. Συνεπώς, θα 
μπορούσε να θεωρηθεί ως γραμμένος προφορικός λόγος. Όμως, ο τρόπος της γραπτής 
αναπαράστασης μπορεί να διαφοροποιηθεί σε σχέση με τη μονάδα του προφορικού λόγου 
που αναπαριστάνεται γραπτώς. Έτσι, υπάρχουν τρία συστήματα γραφής που 
αναπαριστάνουν τον προφορικό λόγο. Το πρώτο είναι το λογογραφικό σύστημα γραφής, 
που αναπαριστάνει τον προφορικό λόγο σε επίπεδο εννοιολογικής ή σημασιολογικής 
μονάδας. Το δεύτερο είναι το συλλαβικό, που έχει να κάνει με το επίπεδο της συλλαβής 
και το τρίτο σύστημα είναι το αλφαβητικό, η αναπαράσταση δηλαδή του προφορικού 
λόγου στο επίπεδο του φθόγγου (Πόρποδας, 2002). 
 Σε αντίθεση με τον προφορικό λόγο, που φαίνεται ότι ήταν αποτέλεσμα 
εξελικτικής ανάπτυξης του εγκεφάλου, ο γραπτός λόγος ήταν αποτέλεσμα πολιτιστικής 
ανάπτυξης και κοινωνικής ανάγκης. Η ανάπτυξη της κοινωνικής ζωής και οι χωροχρονικοί 
περιορισμοί του προφορικού λόγου φαίνεται ότι ήταν βασικές αιτίες για την επινόηση ενός 
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σημειολογικού συστήματος επικοινωνίας, που θα ξεπερνούσε τα χωροχρονικά εμπόδια της 
προφορικής επικοινωνίας (Πόρποδας, 2002). 
 
1.1.2 Η εξέλιξη της γραφής της ελληνικής γλώσσας 
 
 Στον ελληνικό χώρο είχαν χρησιμοποιηθεί αρκετά συστήματα γραφής. Από το 
2000 π.Χ. μέχρι το 1750 π.Χ. περίπου, χρησιμοποιήθηκε η ιερογλυφική γραφή, που 
αποτελείται από εικονογραφικούς χαρακτήρες. Από το 1700 π.Χ. μέχρι το 1400 π.Χ. 
περίπου, η κυρίαρχη γραφή ήταν η Γραμμική Α, που είναι ένας συνδυασμός γραμμών 
(Πόρποδας, 2002). 
 Η επόμενη γραφή που χρησιμοποιήθηκε από τους Έλληνες της αρχαιότητας ήταν η 
Γραμμική Β. Αυτή, σύμφωνα με τον Ανδρόνικο (1988) είναι ένα συλλαβογραφικό 
σύστημα, όπου το κάθε σύμβολο δηλώνει μία ή περισσότερες συλλαβές. Η γραφή αυτή 
αποκρυπτογραφήθηκε το 1952 και ονομάστηκε "μυκηναϊκή" γραφή (Πόρποδας, 2002). 
 Από τον 8ο αιώνα π.Χ μέχρι και σήμερα, η ελληνική γραφή είναι πλέον 
αλφαβητική. Οι Έλληνες για να φτιάξουν δικό τους αλφάβητο, δανείστηκαν το φοινικικό, 
που ήταν, όμως, μόνο συμφωνογραφικό αλφάβητο. Έτσι, επινόησαν νέα σύμβολα και τα 
μετέτρεψαν σε φωνήεντα, δημιουργώντας ένα ολοκληρωμένο αλφαβητικό σύστημα 
γραφής. Αυτή, ίσως, ήταν η πιο σημαντική κι επαναστατική εφεύρεση στην ιστορία της 
γραφής, που καθιέρωσε μια αναλογία ένα προς ένα μεταξύ φωνημάτων και γραμμάτων και 
συνέβαλε, ώστε το ελληνικό αλφάβητο να γίνει το πληρέστερο, το απλούστερο και το πιο 
ευέλικτο σύστημα γραφής για την αναπαράσταση όλων των φθόγγων (Πόρποδας, 2002). 
 Βέβαια, όπως και σε άλλα συστήματα γραφής, υπήρξαν ορισμένες εξελικτικές 
μεταβολές στο ελληνικό αλφάβητο μέχρι να πάρει τη σύγχρονη μορφή του. Για 
παράδειγμα, εισάχθηκαν ορισμένα γράμματα, όπως το "ω", το "φ", το "χ" και το "ψ". 
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Επιπλέον, άλλαξε η κατεύθυνση της γραφής, αφού από τον 6ο αιώνα π.Χ. μέχρι και 
σήμερα γράφουμε από τα αριστερά προς τα δεξιά. Τέλος, κατά τον 9ο αιώνα μ.Χ., οι 
λέξεις άρχισαν να χωρίζονται μεταξύ τους με διαστήματα και η γραφή από 
κεφαλαιογράμματη άλλαξε σε μικρογράμματη (Πόρποδας, 2002). 
 
1.1.3 Ορισμός της Ορθογραφίας 
 
 Ο ρόλος της ορθογραφίας, σήμερα, έχει περιγραφεί διεθνώς από πολλές και 
διαφορετικές διαστάσεις. Είναι, λοιπόν, η συμβατικά ορθή γραπτή αποτύπωση του 
προφορικού λόγου (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). Αποτελεί, δηλαδή, μία αφηρημένη 
και συμβολική αναπαράσταση του προφορικού λόγου και, συνεπώς, της σκέψης του 
ανθρώπου, η οποία εκφράζεται με τη γλώσσα. Η ορθογραφία αναφέρεται στις βασικές 
αρχές που διέπουν την αντιστοιχία των ήχων της ομιλούμενης γλώσσας με τα γράμματα 
του αλφαβήτου. Σύμφωνα με τον Τριανταφυλλίδη, ορθογραφία σημαίνει σωστό γράψιμο, 
απόδοση με γραπτά σύμβολα των φθόγγων μιας ζωντανής λαλιάς και ιδανική ορθογραφία 
μιας γλώσσας είναι εκείνη που δείχνει με ξεχωριστό γράμμα τον κάθε φθόγγο, ενώ κάθε 
γράμμα έχει πάντα την ίδια φωνητική αξία, την ίδια προφορά (Πόρποδας, 2002). 
  Η ορθογραφία, όντας μία σύνθετη διαδικασία, διέπεται από μία σειρά  φωνημικών, 
μορφολογικών και γραμματικών κανόνων, στο πλαίσιο ενός συγκεκριμένου γλωσσικού 
συστήματος (Παντελιάδου, 2010 υπό Μελίστα, 1990). Αυτοί οι κανόνες αφορούν σε 
διάφορα πεδία γλωσσικής ανάπτυξης κι επεξεργασίας κι έχουν διαμορφωθεί σε σχέση με 
την ιστορική εξέλιξη της κάθε γλώσσας (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
  Η ανάπτυξη της ορθογραφίας προσφέρει στους αναγνώστες σημαντικά μαθησιακά 
πλεονεκτήματα, καθώς επηρεάζει την αναγνώριση της μορφής και της σημασίας των 
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λέξεων, ενώ συνδέεται με τη βαθύτερη κατανόηση της ομιλούμενης γλώσσας και με 
καλύτερες αναγνωστικές δεξιότητες (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
 
1.1.4 Τα εξελικτικά Στάδια της Ορθογραφίας 
 
Η ορθογραφική δεξιότητα δεν είναι έμφυτη και ούτε κληρονομείται. Αντιθέτως, η 
κατάκτησή της γίνεται βαθμιαία, αφού έχει εξελικτική μορφή, δηλαδή αναπτύσσεται σε 
στάδια. Το μοντέλο, που πρότεινε η Bailet το 1991, αποτελείται από πέντε στάδια 
(Παντελιάδου, 2010). Στο πρώτο, που είναι η προ-φωνημική ορθογραφία, τα παιδιά 
μπορούν να αντιληφθούν ότι τα γραπτά σύμβολα μεταφέρουν κάποιο νόημα, αλλά δε 
γνωρίζουν την αντιστοιχία φωνημάτων-γραφημάτων. Έτσι, γράφουν με ζωγραφιές, 
γράμματα ή αριθμούς, που όμως δεν έχουν κάποιο νόημα. Το δεύτερο στάδιο είναι η 
πρώιμη φωνημική ορθογραφία. Εδώ τα παιδιά αντιλαμβάνονται ότι υπάρχει αντιστοιχία 
ανάμεσα στα γράμματα και στους ήχους των λέξεων. Μπορούν να γράψουν σωστά κάποια 
γράμματα της λέξης. Στην ονομασία γραμμάτων, που είναι το τρίτο στάδιο, είναι σε θέση 
να αναγνωρίσουν τη λέξη ως σύνολο, έχουν ένα σταθερό οπτικό λεξιλόγιο και κατανοούν 
ότι τα γράμματα αντιστοιχούν σε συγκεκριμένους ήχους. Μπορούν να γράψουν με 
επιτυχία γνωστές λέξεις και οι άγνωστες γράφονται με τη χρήση απλών γραφοφωνημικών 
αντιστοιχιών. Στο τέταρτο στάδιο, στη μεταβατική ορθογραφία, τα παιδιά μπορούν και 
χειρίζονται πολύ καλά τα περισσότερα γράμματα και καταλαβαίνουν κάποιους από τους 
ορθογραφικούς κανόνες. Έτσι, αναπτύσσονται και οι πρώτες μεταγνωστικές δεξιότητες 
στην ορθογραφία, αφού είναι σε θέση να εντοπίσουν το κομμάτι της λέξης που έχει λάθη 
και εκείνο που είναι ορθογραφημένο. Το τελευταίο στάδιο είναι αυτό της παραγωγικής 
ορθογραφίας, κατά το οποίο τα παιδιά χειρίζονται πολύ καλά τους ορθογραφικούς κανόνες 
και τα λάθη τους είναι, κυρίως, ιστορικής ορθογραφίας. 
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Παρόμοιο μοντέλο εξελικτικών σταδίων της Ορθογραφίας πρότεινε και ο Gentry 
το 2007 (Τζουριάδου & Αναγνωστοπούλου, 2011). Κατά το πρώτο στάδιο, την 
προεισαγωγική ορθογραφία, το παιδί διδάσκεται την ονομασία των γραμμάτων και πρέπει 
να είναι σε θέση να χρησιμοποιεί τη σωστή ορολογία για τα γράμματα, τους φθόγγους, τις 
λέξεις και τις προτάσεις. Το δεύτερο είναι η ημιφωνητική ορθογραφία. Εκεί, το παιδί 
πρέπει να αναπτύξει μια σταθερή έννοια των λέξεων, να είναι σε θέση να τις αναλύει 
στους αντίστοιχους φθόγγους, αλλά και να τις γράφει με τα αντίστοιχα γράμματα. Κατά τη 
φωνητική ορθογραφία, που αποτελεί το τρίτο στάδιο, πρέπει να είναι σε θέση να βρίσκει 
τα κύρια χαρακτηριστικά των γραμμάτων και να εντοπίζει τα κοινά γράμματα σε 
ακολουθίες λέξεων. Ακόμη, πρέπει να αποκτήσει τη δεξιότητα να ξεχωρίζει το θέμα από 
τις καταλήξεις. Στο τέταρτο στάδιο, αυτό της μεταβατικής ορθογραφίας, πρέπει να 
εμπεδωθεί η έννοια της λέξης και των παραγώγων της. Ακόμη, οι μαθητές πρέπει να 
θυμούνται την ορθογραφία δύσκολων λέξεων, να συγκρίνουν παρόμοιες λέξεις ως προς τη 
γραφή και να επιλέγουν τη σωστή, καθώς και να μαθαίνουν νέες λέξεις, ώστε να 
εμπλουτίζουν το ορθογραφικό τους λεξιλόγιο. Τέλος, στην ανεξάρτητη ορθογραφία, που 
αποτελεί το πέμπτο στάδιο, πρέπει να ενισχυθούν οι στρατηγικές ανάκλησης της σωστής 
ορθογραφίας δύσκολων λέξεων και οι μαθητές να κατανοήσουν σε βάθος την αξία της 
ορθογραφημένης γραφής.  
 
1.1.5 Προϋποθέσεις Ανάπτυξης της Ορθογραφίας 
 
  Η ορθογραφία είναι μία σύνθετη κι απαιτητική δεξιότητα, η κατάκτηση της οποίας 
προϋποθέτει μια σειρά επιμέρους δεξιοτήτων που, σαφώς, διαφοροποιούνται ανάλογα με 
την εκάστοτε γλώσσα (Πολυχρόνη, 2011).  
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  Καταρχάς, ο μαθητής θα πρέπει να έχει επαρκή προσληπτικό κι εκφραστικό λόγο. 
Αυτό σημαίνει ότι μπορεί να παράγει μια δική του ιδέα και να την αποδίδει επιλέγοντας 
τις λέξεις που θα δομήσουν την πρόταση (Bear & Templeton, 1998). Στη συνέχεια, θα 
πρέπει να είναι σε θέση να διατηρήσει την ιδέα αυτή στην εργαζόμενη μνήμη και να 
αντιλαμβάνεται την έννοια της γραπτής λέξης.  
  Έπειτα, είναι απαραίτητο να έχει πλήρως ανεπτυγμένη τη μεταγλωσσική δεξιότητα 
της φωνολογικής επίγνωσης, να συνειδητοποιεί δηλαδή ότι η γλώσσα βασίζεται σε 
μικρότερες μονάδες και να είναι σε θέση να επιδρά σε αυτές και να τις χειρίζεται σε 
επίπεδο προφορικού λόγου (Πολυχρόνη, 2011). Πρέπει, δηλαδή, να κατανοεί ότι οι λέξεις 
αποτελούνται από διακριτά μέρη (συλλαβές και φωνήματα) και να είναι σε θέση να 
αποκτήσει την ικανότητα χρήσης αυτών των φωνολογικών μερών (Παντελιάδου, 2010 
υπό Blachman, 1994). Η άμεση αυτή σύνδεση της φωνολογικής επίγνωσης με τον 
γραμματισμό και, κυρίως, με την ορθογραφική δεξιότητα έχει αποδειχθεί κι από 
πρόσφατες έρευνες (Νικολάου 2016, υπό Αϊδίνης, 2006). 
  Ακολουθεί η μορφολογική γνώση όλων των γραμμάτων της αλφαβήτου, ώστε στη 
συνέχεια ο μαθητής να είναι σε θέση να εντοπίζει όλα τα φωνήματα που υπάρχουν σε μία 
λέξη και σε ποια ακριβώς θέση είναι το καθένα (Σπαντιδάκης, 2009). Αυτό σημαίνει ότι 
θα πρέπει να συνδέει τον ήχο με το κατάλληλο γράμμα, να γίνεται, δηλαδή, ανάκληση 
του κατάλληλου γραφημικού συμβόλου, για να επιτευχθεί η σωστή αντιστοιχία 
φωνήματος με γράφημα (Bear & Templeton, 1998). Η διαδικασία αυτή διαφέρει ως προς 
τον βαθμό πολυπλοκότητας και συνέπειας στις διαφορετικές γλώσσες κι αποτελεί 
καθοριστικό παράγοντα για τον ρυθμό εκμάθησης της ορθογραφίας (Πολυχρόνη, 2011 
υπό Caravolas, 2004).  
  Κατόπιν, είναι απαραίτητο ο μαθητής να έχει επαρκή οπτικο-γραφο-κινητικό 
συντονισμό για να γράψει το γράμμα κάνοντας τις απαραίτητες κινήσεις, ώστε να 
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μεταφέρει τα κατάλληλα μηνύματα με ακρίβεια και αξιοπιστία (Bear & Templeton, 
1998). Μαζί με αυτό πρέπει να συνδυάζεται, βέβαια, και ο σωστός χειρισμός των 
εργαλείων γραφής.  
  Τέλος, είναι απαραίτητο ο μαθητής να γνωρίζει σύστημα ορθογραφίας και 
γραμματικο-συντακτικούς κανόνες (Παντελιάδου, 2010).  
  Κατά την ανάπτυξη της ορθογραφικής ικανότητας, οι μαθητές έχουν στη μνήμη 
τους και χρησιμοποιούν δύο πηγές πληροφοριών. Η πρώτη σχετίζεται με τη γνώση του 
γραφοφωνημικού συστήματος της γλώσσας. Με αυτό το σύστημα γράφονται εύκολα οι 
ομαλές φωνολογικά λέξεις, δηλαδή αυτές που είναι δυνατόν να γράψουμε αν 
εφαρμόσουμε την κατάτμηση της λέξης σε μία σειρά φωνημάτων και την αντιστοιχία 
αυτών σε γραφήματα. Η δεύτερη έχει να κάνει με τη χρήση «οπτικού λεξικού», που είναι 
κατάλληλο για τις ανώμαλες φωνολογικά λέξεις. Η δημιουργία του οπτικού λεξικού 
προϋποθέτει την αποθήκευση στη μνήμη συγκεκριμένων λέξεων σε συνδυασμό με την 
προφορά και το νόημά τους. Η δεξιότητα αυτή αναπτύσσεται, κυρίως, μετά την εκμάθηση 
του συστήματος ορθογραφίας. Τότε ο μαθητής είναι σε θέση να απομνημονεύσει πιο 
εύκολα τις λέξεις, ακόμη κι όταν η γραφή αυτών βασίζεται στην ιστορική ορθογραφία  
και πρέπει να μαθευτούν ολόκληρες ή κάποια μέρη τους ως ενιαίες ολότητες, διαδικασία 
που ανήκει στη λεξική γνώση (Παντελιάδου, 2010 υπό Ehri, 1987). 
 
1.1.6  Η σχέση της Ορθογραφίας με την Ανάγνωση 
  
  Η διεθνής έρευνα στον γραπτό λόγο επισημαίνει ότι υπάρχει στενή σχέση ανάμεσα 
στην ανάγνωση και την ορθογραφία. Σύμφωνα με έρευνες σε διάφορα ορθογραφικά 
συστήματα, η ανάγνωση και η γραφή έχουν μια σχέση αλληλεξάρτησης, παρόλο που 
αποτελούν αυτόνομες δεξιότητες (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010).  
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  Συγκεκριμένα, ο Adams υποστηρίζει ότι η ανάγνωση μπορεί να βοηθήσει στην 
ανάπτυξη της ορθογραφίας και το αντίστροφο (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). Ο 
Graham αναφέρει ότι η γνώση της ορθογραφίας μπορεί να προκύψει ως φυσικό 
επακόλουθο της ανάγνωσης, καθώς η μελέτη των λέξεων και των μερών τους παρέχει 
χρήσιμες πληροφορίες για την ορθογραφία τους. Η άποψη αυτή ενισχύεται από το 
αποτελέσματα ερευνών που δείχνουν ότι οι αδύνατοι αναγνώστες είναι κατά κανόνα και 
αδύνατοι ορθογράφοι. (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010).  
  Το ίδιο υποστηρίζει και η Ehri, ότι δηλαδή οι αναγνώστες που δε διαβάζουν με 
ευχέρεια, συχνά αντιμετωπίζουν προβλήματα και στη γραφή-ορθογραφία. Ωστόσο, το 
αντίστροφο δεν ισχύει, δηλαδή όσοι δεν γράφουν σωστά, δεν είναι απαραίτητα φτωχοί 
αναγνώστες (Παντελιάδου, 2010). 
  Στη μεταξύ τους σύγκριση, όπως καταδεικνύεται από έρευνες με ενηλίκους κι 
ανηλίκους με μαθησιακά προβλήματα, η ορθογραφία είναι δυσκολότερη από την ορθή 
ανάγνωση. Αυτό συμβαίνει γιατί η παραγωγή είναι πιο δύσκολη από την πρόσληψη και 
για την γραπτή και για την προφορική γλώσσα. Για την παραγωγή, πέρα από την εμπλοκή 
της ανακλητικής μνήμης, απαιτείται καλύτερη και πιο ολοκληρωμένη γνώση της λέξης. 
Αντίθετα, η διαδικασία της πρόσληψης ενέχει την αναγνώριση και την μερική γνώση της 
λέξης (Παντελιάδου, 2010).  
 
1.1.7 Η Ορθογραφία της Ελληνικής Γλώσσας 
 
 Σε πολλά αλφαβητικά ορθογραφικά συστήματα, ενώ ο προφορικός λόγος 
εξελίσσεται κατά το πέρασμα των ετών, η γραπτή μορφή ως πιο συντηρητική δεν 
παρακολουθεί την αλλαγή αυτή, παραμένει στατική και με τον τρόπο αυτό προκύπτει 
απόκλιση και δημιουργούνται ανταγωνιστικές γραφές, πάνω στις οποίες στηρίζεται η 
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ορθογραφία. Έτσι, δημιουργείται μεγαλύτερη ή μικρότερη διάσταση μεταξύ γραφής και 
προφοράς, πράγμα που είναι πρακτικά φανερό στις δυσκολίες που προκύπτουν κατά την 
εκμάθηση της ορθογραφίας μίας γλώσσας (Πόρποδας, 2002).  
Η νέα ελληνική γλώσσα, η οποία αποτελεί εξέλιξη και συνέχεια της αρχαίας 
ελληνικής, χρησιμοποιεί το ίδιο αλφάβητο με την αρχαία ελληνική και το φωνολογικό της 
σύστημα αποτελείται από είκοσι πέντε φωνολογικές μονάδες. Αλλά και στον τομέα της 
ορθογραφίας, οι αλλαγές που υπέστη στη διάρκεια της μακρόχρονης ιστορίας της δεν ήταν 
σημαντικές (Πόρποδας, 2002). Αντίθετα, οι μεταβολές στον προφορικό της λόγο ήταν 
αρκετές και αναπόφευκτες, όπως αναφέρει ο Τομπαϊδης, μιας και κάθε ομιλούμενη 
γλώσσα εξελίσσεται για να μπορεί να εκφράζει τις μεταβαλλόμενες ανθρώπινες σχέσεις 
και εμπειρίες (Πόρποδας, 2002).  
Συνέπεια αυτής της διαφοράς, στην εξέλιξη μεταξύ προφορικού και γραπτού 
λόγου, είναι ότι η νέα ελληνική γλώσσα γράφεται όχι όπως προφέρεται σήμερα, αλλά 
όπως ίσως προφερόταν πριν από είκοσι πέντε αιώνες περίπου. Για το λόγο αυτό, 
παρατηρούνται πολλές ανακολουθίες στην ορθογραφία της νέας ελληνικής. Για 
παράδειγμα, το φώνημα [i] γράφεται με τα γραφήματα η, ι, υ, ει, οι ή υι και το γράφημα 
[υ] προφέρεται ως [ι] π.χ. λύνω, [φ] π.χ. ευχαριστώ, [β] π.χ. ευγενικός ή είναι άφωνο π.χ. 
εύφορος (Πόρποδας, 2002 υπό Τομπαϊδης, 1987). 
 Επομένως, η ορθογραφία της νέας ελληνικής γλώσσας δε θα μπορούσε να 
χαρακτηριστεί ούτε ως φωνητική, αφού δεν αποδίδει με μεγάλη ακρίβεια τον τρόπο που 
προφέρονται οι λέξεις, αλλά ούτε και ως φωνολογική, αφού δεν αποδίδει ούτε αδρομερώς 
την προφορά των λέξεων. Χαρακτηρίζεται ως ιστορική, γιατί απεικονίζει την αρχική 
φωνητική κατάσταση και ετυμολογία των λέξεων (Πόρποδας, 2002 υπό Μπαμπινιώτης, 
1980). Έτσι, οι λέξεις της γλώσσας μας διακρίνονται σε δύο μεγάλες κατηγορίες: τις 
"διαφανείς" και τις "ορθογραφικά εξαιρέσιμες". Οι πρώτες είναι αυτές για τη γραφή των 
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οποίων χρησιμοποιείται ένα γράμμα για κάθε φώνημα. Στη δεύτερη κατηγορία ανήκουν οι 
λέξεις, η γραφή των οποίων ακολουθεί την ιστορική ορθογραφία (Πόρποδας, 2002). Ένα 
άλλο χαρακτηριστικό της γλώσσας μας είναι ότι υπάρχουν αρκετές ομόηχες λέξεις και 
μερικές ομώνυμες. Οι ομόηχες λέξεις έχουν την ίδια προφορά, αλλά διαφορετική γραφή, 
π.χ. φύλλο-φύλο, τύχη-τείχη-τοίχοι κτλ. Οι ομώνυμες λέξεις έχουν την ίδια γραφή και 
προφορά, π.χ. σε (πρόθεση και αντωνυμία), ρόδα (η ρόδα-τα ρόδα) κτλ. (Πόρποδας, 2002). 
 Όπως προαναφέρθηκε, το ορθογραφικό σύστημα κάθε γλώσσας έχει επηρεαστεί 
περισσότερο ή λιγότερο στη διάρκεια των αιώνων από την προφορική της γλώσσα. Αυτό 
σημαίνει ότι το καθένα διαφέρει από τα υπόλοιπα ως προς τη σχέση ή διαφάνεια μεταξύ 
γραμμάτων και ήχων της ομιλίας. Με βάση το κριτήριο αυτό, ο Scheerer διακρίνει τα 
ορθογραφικά συστήματα στις εξής κατηγορίες: α. ρηχά ορθογραφικά συστήματα, στα 
οποία υπάρχει άμεση και συνεχής ένα προς ένα αντιστοιχία μεταξύ των γραμμάτων και 
των ήχων του προφορικού λόγου και β. βαθιά ορθογραφικά συστήματα, στα οποία η 
σχέση μεταξύ των γραμμάτων και των μονάδων του προφορικού λόγου που 
αναπαριστάνουν δεν είναι ένα προς ένα, αλλά ένα προς πολλά (Πόρποδας, 2002). 
 Το ελληνικό ορθογραφικό σύστημα της νέας ελληνικής γλώσσας μπορεί να 
προσδιοριστεί ως εξής: στην ανάγνωση είναι αρκετά διαφανές, καθώς η προφορά των 
λέξεων βασίζεται στη σχεδόν πιστή εφαρμογή των κανόνων της γραφο-φωνημικής 
αντιστοιχίας και, για το λόγο αυτό, κλίνει προς το μέρος των ρηχών ορθογραφικών 
συστημάτων (Πόρποδας, 2002). Ωστόσο, δεν παρατηρείται το ίδιο και για την 
ορθογραφημένη γραφή της γλώσσας μας, η οποία χαρακτηρίζεται φωνολογικά 
ημιδιαφανής, καθώς η αντιστοιχία μεταξύ φωνημάτων και γραμμάτων είναι ένα προς δύο 
ή ένα προς πολλά (Πόρποδας, 2002). 
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1.1.8 Η Ορθογραφία στα ελληνικά σχολεία και στα Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών 
 
 Ο τρόπος που αντιμετωπίζει κάθε χώρα το θέμα της Γλώσσας της αποτυπώνεται 
στα Αναλυτικά προγράμματα Σπουδών, τα οποία κατευθύνουν τους εκπαιδευτικούς 
προτείνοντάς τους διάφορες μεθόδους και τεχνικές διδασκαλίας. Κατά περιόδους, λοιπόν, 
αυτά υπόκεινται σε νέες επεξεργασίες κι αλλαγές με βάση διάφορες παιδαγωγικές θεωρίες 
που προκύπτουν, θέλοντας να δείξουν με αυτό τον τρόπο ότι αναβαθμίζεται, γενικότερα, η 
παιδεία (Νικολάου, 2016). 
 Στη χώρα μας, όλα τα εκπαιδευτικά συστήματα που υπήρξαν και όλα τα Αναλυτικά 
Προγράμματα Σπουδών που δημιουργήθηκαν, έβαζαν την ορθογραφία στο επίκεντρο της 
διδασκαλίας κι αυτό αποδεικνύεται από το γεγονός ότι το εκπαιδευτικό μας σύστημα δίνει 
μεγάλη βαρύτητα στον γραπτό λόγο και, ιδιαίτερα, στην κατάκτηση της ορθογραφημένης 
γραφής, που αποτελεί σημαντικό κομμάτι στην αξιολόγηση της ακαδημαϊκής επίδοσης του 
μαθητή και στόχο που φανερώνει σχολική επιτυχία (Νικολάου, 2016). 
 Βέβαια, ο τρόπος προσέγγισής της μέσα από το γλωσσικό μάθημα άλλαζε από 
εποχή σε εποχή. Παλιότερα, κατά την παραδοσιακή μέθοδο διδασκαλίας, θεωρούνταν πως 
η ορθογραφία ήταν καλό να διδάσκεται ως ανεξάρτητο κομμάτι από το υπόλοιπο 
γλωσσικό μάθημα. Έτσι, οι μαθητές τότε απομνημόνευαν απλώς διάφορες λέξεις με 
συχνές επαναλήψεις (Νικολάου, 2016 υπό Βουγιούκας, 1994), αφού ο παιδαγωγικός 
στόχος ήταν ο μαθητής να μαθαίνει τη γλώσσα σε βαθμό που να μην κάνει λάθη, καθώς 
αυτά απαγορεύονταν ρητά (Νικολάου, 2016 υπό  Μήτσης, 1996). Επιπλέον, η εξέταση των 
κανόνων ορθογραφίας γινόταν με το αναγνωστικό σε τυχαία αποσπάσματα και 
απαιτούνταν η κατά γράμμα αποστήθιση (Νικολάου, 2016).  
 Σήμερα πλέον, στην εποχή του κριτικού γραμματισμού, δεν παρατηρείται 
διαχωρισμός των διδακτικών στόχων της ορθογραφίας από τους υπόλοιπους γλωσσικούς 
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στόχους. Η ορθογραφία εμπλέκεται με τους υπόλοιπους γλωσσικούς τομείς (γραμματική, 
λεξιλόγιο, παραγωγή γραπτού λόγου), ως μία δεξιότητα για την οποία δε δίνονται 
συγκεκριμένες οδηγίες διδασκαλίας από το ΑΠΣ κι, επομένως, ο κάθε εκπαιδευτικός έχει 
την ευελιξία να επιλέξει ο ίδιος τον τρόπο διδασκαλίας για την κατάκτησή της (Νικολάου, 
2016).  
 Ορισμένοι από τους διδακτικούς στόχους που τίθενται και σχετίζονται με την 
ορθογραφία είναι: α) η εφαρμογή γραμματικών κανόνων στη γραφή των λέξεων, β) η 
χρήση πινάκων και λεξικού, ώστε ο μαθητής να προβαίνει σε έλεγχο και αυτοδιόρθωση 
των ορθογραφικών του λαθών, γ) η  κατάκτηση λεξιλογίου από φωνητική και 
ορθογραφική άποψη, δ) ο ορθός τονισμός των λέξεων και η σωστή χρήση των βασικών 
σημείων στίξης σε επίπεδο γραφής, ε) η αναγνώριση, χρήση και σωστή γραφή των 
δίψηφων, των συνδυασμών αυτών, των δίφθογγων και των συμπλεγμάτων, στ) η γραφή 
των προτάσεων με ευανάγνωστα γράμματα και κατάλληλες αποστάσεις μεταξύ των 
λέξεων και ζ) η συνειδητοποίηση του μορφολογικού πλούτου της γλώσσας και του 
πολυσήμαντου ρόλου των καταλήξεων (Νικολάου, 2016 υπό ΑΠΣ, 2003). 
 Η προσέγγιση της διδασκαλίας της ορθογραφίας που ακολουθείται στα ελληνικά 
σχολεία αποτυπώνεται και μέσω των σχολικών εγχειριδίων, αφού σε όλες τις τάξεις, αλλά 
σε διαφορετικό βαθμό περιλαμβάνουν ασκήσεις ορθογραφίας, συνδέοντας τες με το 
διδασκόμενο κείμενο, αλλά και το γραμματικό φαινόμενο (Νικολάου, 2016).  
 Ωστόσο, παρά την αφιέρωση όλου αυτού του διδακτικού χρόνου για την 
εξοικείωση των μαθητών με τις ορθογραφικές συμβάσεις του γραπτού λόγου, υπάρχει ένα 
σημαντικό μειονέκτημα του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος ως προς την 
ορθογραφία κι αυτό είναι ότι δεν προβλέπει ούτε παρέχει τα μέσα για συστηματική 
αξιολόγηση των αναπτυσσόμενων ορθογραφικών δεξιοτήτων. Έτσι, οι εκτιμήσεις του 
εκπαιδευτικού βασίζονται συνήθως στην ανάλυση ποιοτικών χαρακτηριστικών του 
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γραπτού του κάθε μαθητή με βάση την εμπειρία του και σε άτυπες δοκιμασίες σχολικών 
κριτηρίων. Το αποτέλεσμα είναι ότι η ορθογραφική επίδοση των μαθητών δεν μπορεί να 
συγκριθεί με κάποιο σχετικό δείγμα αναφοράς και να αξιολογηθεί αντικειμενικά σύμφωνα 
με αυτό το κριτήριο (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
 Επίσης, οι διδακτικοί στόχοι για την ορθογραφία δεν προσδιορίζονται, όπως 
προαναφέρθηκε, πάντοτε με σαφήνεια από το Αναλυτικό Πρόγραμμα κι αυτό οδηγεί στον 
κίνδυνο της αυθαιρεσίας. Ένα τέτοιο παράδειγμα είναι η παράλειψη χρήσης του τόνου από 
τους μαθητές. Ενώ σύμφωνα με πολλούς εκπαιδευτικούς αποτελεί ένα γενικευμένο 
φαινόμενο, συχνά δεν αποτελεί στοιχείο αξιολόγησης  (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
 
1.1.9 Μέθοδοι Αξιολόγησης της Ορθογραφίας 
 
 Για να αξιολογηθεί η ορθογραφία ενός γραπτού κειμένου, πρέπει να προσδιοριστεί 
ο βαθμός της ακρίβειας με τον οποίο το γραπτό ακολουθεί τις συμβάσεις γραφής που 
έχουν καθιερωθεί στο πλαίσιο ενός γλωσσικού συστήματος. Κάθε παρέκκλιση από τον 
καθιερωμένο τρόπο γραφής αποτελεί ορθογραφικό λάθος, το οποίο μπορεί να μετρηθεί, να 
εκτιμηθεί η σοβαρότητά του και να χρησιμοποιηθεί ερμηνευτικά για τον προσδιορισμό της 
αιτίας που το προκάλεσε (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
 Η αξιολόγηση της ορθογραφίας γίνεται συνήθως με τη χρήση άτυπων δοκιμασιών 
ή/και ψυχομετρικών εργαλείων. Και οι δύο τύποι δοκιμασιών αποσκοπούν στη συλλογή 
αντιπροσωπευτικών δειγμάτων γραφής από τον μαθητή. Από την ποιοτική ή και ποσοτική 
ανάλυση της συνολικής επίδοσης του μαθητή και από την ανάλυση των λαθών που 
γίνονται συστηματικά, αναζητούνται συμπεράσματα σχετικά με: α) την ανταπόκριση του 
μαθητή σε συγκεκριμένο διδακτικό πρόγραμμα και μαθησιακούς στόχους, β) την ύπαρξη 
σημαντικής ορθογραφικής δυσκολίας και γ) την αναπτυξιακή πορεία προς την κατάκτηση 
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της ορθής γραφής. Τα συμπεράσματα της αξιολόγησης ασφαλώς είναι εγκυρότερα όταν οι 
ορθογραφικές επιδόσεις των μαθητών συγκρίνονται με ένα ευρύτερο δείγμα αναφοράς 
(Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
 Ανάλογα με τους σκοπούς της αξιολόγησης, χρησιμοποιούνται και διαφορετικές 
μέθοδοι κι εργαλεία αξιολόγησης. Σε κάθε περίπτωση, όμως, τα αποτελέσματα οφείλουν 
να οδηγούν στην κατανόηση του ατομικού περιγράμματος δυνατοτήτων κι αδυναμιών των 
μαθητών αναφορικά με τον γραπτό λόγο. Μόνο έτσι μπορούν να αξιοποιηθούν διδακτικά 
στην κατάρτιση στοχευμένων προγραμμάτων ορθογραφικής διδασκαλίας (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010). 
 Στις άτυπες διαδικασίες αξιολόγησης είναι η διδακτική αξιολόγηση από τον 
εκπαιδευτικό. Η διδακτική αξιολόγηση αποτελεί οργανικό κομμάτι της διδασκαλίας και 
ορίζεται ως η συστηματική διαδικασία συλλογής πληροφοριών, που στόχο έχει να 
εντοπίσει, να επιβεβαιώσει και να προσδιορίσει την ύπαρξη προβλημάτων και να 
καταλήξει στη λήψη αποφάσεων σχετικά με την εκπαίδευση του εκάστοτε μαθητή που 
αξιολογείται (Παντελιάδου & Πατσιοδήμου, 2007 υπό Παντελιάδου, 2000). Σε αυτή τη 
διαδικασία, ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως ερευνητής. Αρχικά, παρατηρεί τη μαθησιακή 
συμπεριφορά και διατυπώνει κάποιες υποθέσεις για τις μαθησιακές δυνατότητες κι 
αδυναμίες του μαθητή, μετά αξιολογεί το σύνολο των παραμέτρων της διδασκαλίας, 
δηλαδή περιεχόμενο, οργάνωση, υλικά, πρακτικές και στρατηγικές κινήτρων, και, τέλος, 
επιβεβαιώνει ή όχι τις αρχικές υποθέσεις (Παντελιάδου & Πατσιοδήμου, 2007). 
 Μία άτυπη διαδικασία για τη γενική εκτίμηση της γραφής, που περιλαμβάνει και 
τον έλεγχο της ορθογραφικής δεξιότητας είναι η ανάλυση μιας γραπτής παραγωγής του 
μαθητή. Ο εκπαιδευτικός ζητά από τον μαθητή να γράψει ένα δικό του ελεύθερο κείμενο 
όσο πιο καλά μπορεί. Αν αυτό τον δυσκολεύει, τότε ο εκπαιδευτικός του δίνει μία 
φωτογραφία και του ζητά να γράψει μία ιστορία με βάση τα όσα βλέπει σε αυτήν. Αν το 
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επίπεδο του μαθητή δεν ανταποκρίνεται ούτε και σε αυτή τη δραστηριότητα, τότε ο 
εκπαιδευτικός του δίνει την αρχή των προτάσεων για καθεμία παράγραφο μιας ιστορίας 
και του ζητάει να τις συμπληρώσει. Τελευταία παραλλαγή της δραστηριότητας αυτής σε 
χαμηλό επίπεδο είναι να δοθεί στο μαθητή μια φωτογραφία και να του ζητηθεί να γράψει 
μερικές προτάσεις για αυτά που βλέπει (Παντελιάδου, 2010). 
 Η ανάλυση της γραπτής παραγωγής του μαθητή ακολουθεί τους εξής άξονες: α) 
περιεχόμενο, β) τρόπος γραφής, γ) μορφολογικά στοιχεία, δ) ακουστική αντίληψη. ε) 
οπτική αντίληψη και στ) παράδειγμα (Παντελιάδου, 2010). Στους τρεις τελευταίους άξονες 
περιλαμβάνονται ορθογραφικά λάθη όλων των κατηγοριών. Δηλαδή, στα μορφολογικά 
στοιχεία ελέγχονται λάθη που έχουν να κάνουν με τη γραμματική και τη στίξη, στην 
ακουστική αντίληψη ελέγχονται λάθη φωνολογικής φύσης και στην οπτική αντίληψη τα 
λάθη ιστορικής ορθογραφίας. 
 Οι μαθητές κατακτούν την ορθογραφημένη γραφή σταδιακά κι αργά. Μεταξύ του 
αρχικού και του τελικού επιπέδου υφίσταται σημαντική εξέλιξη. Ωστόσο, αν η αξιολόγηση 
της ορθογραφίας επικεντρωθεί μόνο στον αριθμητικό υπολογισμό των λαθών, τότε όλη 
αυτή η εξέλιξη δε γίνεται αντιληπτή. Για την πλήρη κατανόηση του επιπέδου, αλλά και 
των διδακτικών αναγκών του κάθε μαθητή είναι απαραίτητη η ποιοτική ανάλυση των 
λαθών στην ορθογραφία (Παντελιάδου, 2010). 
 Η ποιοτική ανάλυση λαθών είναι μία τεχνική αξιολόγησης, κατ'εξοχήν κατάλληλη 
για την ανίχνευση των μαθησιακών στρατηγικών του μαθητή (Αγαλιώτης, 2009 υπό Pike 
& Shield, 1995). Έχουν προταθεί διάφορα μοντέλα διενέργειας της ανάλυσης λαθών, μία 
αντιπροσωπευτική σύνθεση των οποίων (Αγαλιώτης, 2009) περιέχει τα παρακάτω στάδια.  
 Αρχικά, ο εκπαιδευτικός συγκεντρώνει επαρκές δείγμα εργασίας του μαθητή από 
την περιοχή όπου εμφανίζονται τα λάθη. Το δείγμα θεωρείται επαρκές όταν αποτελείται 
από τρία ως πέντε παραδείγματα του τρόπου με τον οποίο ο μαθητής εφαρμόζει μία 
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συγκεκριμένη γνώση. Αυτό βοηθά στο να αποκλειστεί η επίδραση τυχαίων παραγόντων, 
αλλά και στο να εξασφαλιστεί η δυνατότητα εμφάνισης ενός μεγάλου φάσματος των 
λαθών και των μηχανισμών που τα παράγουν (Αγαλιώτης, 2009). Όταν η δυσκολία 
εντοπίζεται στην ορθογραφία, είναι ανάγκη τα γραπτά του μαθητή να αντιπροσωπεύουν 
όλα τα είδη γραφής, δηλαδή αντιγραφή, γραφή με υπαγόρευση και αυθόρμητη γραφή 
(Αγαλιώτης, 2009 υπό Bein & Hillner, 1998). 
 Στη συνέχεια, ελέγχεται προσεκτικά το δείγμα εργασίας του μαθητή και 
επισημαίνονται τα λάθη (Αγαλιώτης, 2009). Όπως αναφέρθηκε και σε προηγούμενο 
υποκεφάλαιο, υπάρχουν κατηγοριοποιήσεις λαθών στη γραφή γενικότερα, αλλά και στην 
ορθογραφία ειδικότερα,  τις οποίες συμβουλεύονται οι εκπαιδευτικοί για να βγάλουν 
κάποια πρώτα συμπεράσματα. 
 Μόλις επισημανθούν τα λάθη, διατυπώνονται υποθέσεις σχετικά με τους 
μηχανισμούς παραγωγής τους . Η διαδικασία αυτή είναι αρκετά απαιτητική, καθώς πολλά 
λάθη εμφανίζουν επιφανειακές ομοιότητες, οι οποίες όμως κρύβουν σημαντικές διαφορές 
στους μηχανισμούς παραγωγής. Σημαντικό ρόλο στη διατύπωση των υποθέσεων 
διαδραματίζουν οι θεωρητικές αντιλήψεις του εκπαιδευτικού για τη φύση, τη δομή και την 
εξέλιξη της δεξιότητας που μελετά (Αγαλιώτης, 2009). 
 Ωστόσο, λόγω της πολυπλοκότητας των μηχανισμών παραγωγής λαθών, 
επιβάλλεται η διενέργεια συνέντευξης με τον μαθητή για να επιβεβαιωθούν οι υποθέσεις 
(Αγαλιώτης, 2009). Το πιο αποτελεσματικό είδος συνέντευξης με το μαθητή θεωρείται η 
κλινική συνέντευξη (Αγαλιώτης, 2009 υπό McLoughlin & Lewis, 2001). Κατά τη διάρκεια 
της συνέντευξης, ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να διαπιστώσει το γενικό γνωστικό 
υπόβαθρο του μαθητή, την εξοικείωσή του με το είδος της εργασίας, το βαθμό κατοχής 
των προϋποτιθέμενων γνώσεων, τις διαδικασίες με τις οποίες επιλέγει το τμήμα των 
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γνώσεών του που θα χρησιμοποιήσει κάθε φορά και τις πιθανές διδακτικές λύσεις που θα 
μπορούσαν να εφαρμοστούν στην περίπτωσή του (Αγαλιώτης, 2009). 
 Το τρίτο βήμα της διαδικασίας αυτής, μετά και τη συγκέντρωση των στοιχείων 
κατά τη συνέντευξη,  είναι η περιγραφή και η κατηγοριοποίηση των λαθών του μαθητή. Η 
περιγραφή των λαθών θα πρέπει να είναι "λειτουργική", δηλαδή να αναφέρεται με 
ακρίβεια στη μορφή του λάθους και στις συνθήκες εμφάνισής του. Στη συνέχεια, η 
κατηγοριοποίηση των λαθών πρέπει να γίνει με βάση τη μορφή και τη συχνότητά τους, 
ώστε να προσδιοριστούν οι στρατηγικές που παράγουν τα λάθη. Με τον τρόπο αυτό, τα 
λάθη τοποθετούνται σε μία σειρά προτεραιότητας, όσον αφορά την ανάγκη αντιμετώπισής 
τους (Αγαλιώτης, 2009). 
 Τέλος, καταγράφονται τα τελικά συμπεράσματα της ανάλυσης και διατυπώνονται 
προτάσεις για την υποστήριξη του μαθητή. Στο πλαίσιο της ενίσχυσης της ενεργητικής 
εμπλοκής του μαθητή στο υποστηρικτικό του πρόγραμμα, η πληροφόρηση για τα λάθη του 
πρέπει να θεωρείται μία από τις βασικές αρχές του προγράμματος και να αξιοποιείται όταν 
η περίσταση το επιτρέπει. Η δομή και οι ειδικοί στόχοι του προγράμματος εξαρτώνται από 
το είδος των λαθών και τις εκπαιδευτικές ανάγκες του μαθητή (Αγαλιώτης, 2009). 
 Ακόμη, ο εκπαιδευτικός μπορεί να χρησιμοποιήσει για τη διερεύνηση των 
ορθογραφικών λαθών των μαθητών του κλείδες καταγραφής. Οι κλείδες αυτές αποτελούν 
άτυπα εργαλεία, καθώς δεν επιχειρούν συγκρίσεις με τυπικά δεδομένα προερχόμενα από 
τον γενικό πληθυσμό. Ένα παράδειγμα μεθόδου διερεύνησης των ορθογραφικών λαθών 
και αντίστοιχης αναπτυξιακής ερμηνείας αποτελεί η Κλείδα Ποιοτικής Γραφής της 
Ορθογραφίας για το Δημοτικό (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010 υπό Bear, Invernizzi, 
Templeton & Johnston, 2008). Η δοκιμασία αυτή αποτελείται από εννέα ομάδες όπου η 
καθεμιά περιέχει πέντε λέξεις. Οι λέξεις χορηγούνται με αυξανόμενη σειρά δυσκολίας, που 
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αντιστοιχεί στην τυπική διαδοχή αναπτυξιακών σταδίων της ορθογραφίας (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010). 
 Εκτός από τα άτυπα εργαλεία, υπάρχουν και οι σταθμισμένες δοκιμασίες, που 
συγκρίνουν τις ατομικές επιδόσεις με την κατανομή των επιδόσεων ενός 
αντιπροσωπευτικού δείγματος από τον γενικό πληθυσμό της ίδιας ηλικιακής ομάδας, το 
οποίο αποτελεί την ομάδα αναφοράς. Για να είναι ερμηνεύσιμη αυτή η σύγκριση, η 
χορήγηση των δοκιμασιών πρέπει να γίνεται με τυποποιημένο τρόπο και κάτω από 
ορισμένες συνθήκες.. Αυτό σημαίνει ότι η σειρά των ερωτήσεων, οι οδηγίες, τα χρονικά 
όρια για κάθε απάντηση και ο τρόπος βαθμολόγησης πρέπει να είναι ίδια για όλους τους 
συμμετέχοντες (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010).  
 Κάποια από αυτά τα σταθμισμένα εργαλεία, που σχετίζονται και με την 
ορθογραφία είναι τα εξής. Tο "Εργαλείο Διαγνωστικής Διερεύνησης Δυσκολιών στο 
Γραπτό Λόγο για μαθητές Γ'-ΣΤ' Δημοτικού (Αλευριάδου, 2011), η κατασκευή του οποίου 
βασίστηκε στα νεότερα θεωρητικά πρότυπα ανάπτυξης και μελέτης της παραγωγής κι 
επεξεργασίας του γραπτού λόγου (Αλευριάδου, 2011 υπό Hayes, 1996). Το συγκεκριμένο 
τεστ σχεδιάστηκε, κατασκευάστηκε και σταθμίστηκε στο Εργαστήριο Γνωστικής 
Ανάλυσης της Μάθησης, Γλώσσας και Δυσλεξίας του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής 
Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Πατρών (Αλευριάδου, 2011). Ένα ακόμη σταθμισμένο 
τεστ, που χρησιμοποιείται πολύ συχνά στη χώρα μας για την εκτίμηση των μαθησιακών 
δεξιοτήτων των μαθητών είναι το "ΑθηνάΤεστ" (Αλευριάδου, 2011). Αυτό το τεστ 
στηρίζεται σε δύο ξένα, στο Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσικών Ικανοτήτων και στο Aston 
Index (Αλευριάδου, 2011 υπό Newton & Thomson, 1982). Το ΑθηνάΤεστ χορηγείται σε 
παιδιά ηλικίας 5 ετών ως 9 ετών και 11 μηνών κι εξετάζει διάφορες πλευρές της 
ανάπτυξης, που σχετίζονται με ακαδημαϊκή επίδοση. Ορισμένες δοκιμασίες του τεστ που 
σχετίζονται με την ορθογραφία και τη γλωσσική γνώση, γενικότερα, είναι η ολοκλήρωση 
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προτάσεων και λέξεων, η διάκριση γραφημάτων-φωνημάτων και η σύνθεση φθόγγων. Να 
αναφερθεί πως το συγκεκριμένο τεστ χορηγείται από ψυχολόγο, αφού προηγηθεί η κλινική 
εξέταση πάλι από τον ίδιο (Αλευριάδου, 2011). Ένα ακόμη κριτήριο που εκτιμά τον 
προφορικό και γραπτό λόγο είναι το Oral and Written Language Scales (Τζουριάδου, 2011 
υπό Carrow-Woolfolk. 1995). Αποτελείται από τρεις κλίμακες: την κατανόηση του 
προφορικού λόγου, την προφορική έκφραση και τη γραπτή έκφραση. Η τρίτη κλίμακα 
εκτιμά ικανότητες, όπως η ορθογραφία, η στίξη, η δημιουργία γραμμάτων και προτάσεων, 
το λεξιλόγιο και η δομή των προτάσεων (Τζουριάδου, 2011).  
 
1.1.10 Μέθοδοι και Τεχνικές Διδασκαλίας της Ορθογραφίας 
 
  Λόγω των διαφορετικών αναπτυξιακών προφίλ, αλλά και των ιδιαίτερων 
προβλημάτων που παρουσιάζουν οι μαθητές σε σχέση με την ορθογραφία, αναπτύχθηκαν 
διάφορες μέθοδοι και τεχνικές (Παντελιάδου, 2010 υπό Goddard & Heron, 1998). 
Ανάλογα με τον στόχο ή τη χρονική στιγμή κατά την οποία χρησιμοποιούνται οι διάφορες 
μέθοδοι και τεχνικές, χωρίζονται σε τρεις κατηγορίες: α. στις παραδοσιακές, β. στις 
διορθωτικές και γ. στις εξειδικευμένες (Παντελιάδου, 2010 υπό Goddard & Heron, 1998). 
  Τις δύο προηγούμενες δεκαετίες, δύο ήταν οι κυρίαρχες διδακτικές μέθοδοι, οι 
οποίες αποτέλεσαν αντικείμενο έντονης αντιπαράθεσης μεταξύ των ερευνητών της 
ανάγνωσης σε γλώσσες με αλφαβητική γραφή. Πρόκειται για την αναλυτικοσυνθετική 
και την ολική μέθοδο (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). Οι δύο αυτές μέθοδοι ανήκουν 
στην ομάδα των παραδοσιακών μεθόδων ορθογραφίας κι ανάγνωσης. Οι παραδοσιακές 
μέθοδοι περιλαμβάνουν την τυπική διδασκαλία της ορθογραφίας στο σχολείο, βασισμένη 
στη φωνολογία και τη μορφολογία (Παντελιάδου, 2010). 
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  Η αναλυτικοσυνθετική μέθοδος πρωτοεμφανίστηκε στη Γερμανία του 19ου αιώνα 
από τους Kramer και Lehmensick. Η μέθοδος αυτή προωθεί την ανάγνωση και τη γραφή 
μέσω της ανάλυσης και της σύνθεσης της λέξης από τα επιμέρους τμήματα που την 
αποτελούν, δηλαδή, τις συλλαβές και τα γράμματα (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
  Συγκεκριμένα, η διαδικασία που ακολουθεί ο εκπαιδευτικός κατά την εφαρμογή 
της αναλυτικοσυνθετικής μεθόδου είναι η εξής: α. παρουσιάζει μία λέξη, η οποία 
περιλαμβάνει το γράμμα που θέλει να διδάξει, β. το γράμμα αυτό είναι έντονα τονισμένο 
(διαφορετικό χρώμα ή μέγεθος κτλ) μέσα στη λέξη, γ. βοηθά τους μαθητές να εντοπίσουν 
τις συλλαβές , στις οποίες χωρίζεται η λέξη, δ. οι μαθητές χωρίζουν τις συλλαβές σε 
φθόγγους και ε. τα παιδιά απομονώνουν το νέο γράμμα κι αρχίζει η εκμάθησή του μέσα 
από διάφορα αισθητηριακά κανάλια (ακουστικά, οπτικά, μυοκινητικά κι απτικά). Αφού, 
λοιπόν, η λέξη αναλυθεί στα μέρη της, ξεκινά η αντίστροφη διαδικασία, αυτή της 
σύνθεσης. Το νέο γράμμα ενώνεται σε συλλαβές με άλλα γνωστά γράμματα και οι 
συλλαβές ενώνονται για να δημιουργήσουν λέξεις (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
  Έχει αποδειχτεί ότι η χρήση της αναλυτικοσυνθετικής μεθόδου βελτιώνει τη 
φωνολογική επεξεργασία κατά την ορθογραφική διαδικασία. Έτσι, οι μαθητές είναι σε 
θέση να γράφουν ακόμη και άγνωστες λέξεις, όμως, μόνο όταν αυτές ακολουθούν τους 
κανόνες φωνογραφημικής αντιστοίχησης, δηλαδή είναι λέξεις που γράφονται όπως 
προφέρονται (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). Ωστόσο, η μέθοδος αυτή αδυνατεί να 
βοηθήσει τον μαθητή να εμπεδώσει την ορθογραφία, ακόμη και πολύ γνωστών και 
συχνόχρηστων για αυτούς λέξεων, π.χ. και, πηγαίνω, σχολείο, λόγω του ότι δεν 
ακολουθούν τους απλούς κανόνες αντιστοίχησης μεταξύ φωνημάτων και γραφημάτων 
(Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010 υπό Καρατζάς, 2005). 
  Η ολική μέθοδος από την άλλη, άρχισε να εφαρμόζεται το 1925  και εμπνευστής 
της ήταν ο Βέλγος παιδαγωγός Ovide Decroly. Η μέθοδος αυτή βασίζεται  στις αρχές της 
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μορφολογικής ψυχολογίας, σύμφωνα με την οποία ο άνθρωπος αντιλαμβάνεται 
ολοκληρωμένες μορφές, οι οποίες έχουν ορισμένη δομή κι οργάνωση. Το κύριο, λοιπόν, 
χαρακτηριστικό της ολικής μεθόδου είναι ότι ξεκινά από το όλο, δηλαδή την ολόκληρη 
λέξη, και προχωρά στο μέρος, δηλαδή στις συλλαβές και τα γράμματα που απαρτίζουν τη 
λέξη (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
  Κατά την εφαρμογή της μεθόδου αυτής, ακολουθείται η εξής διαδικασία: α. το 
συμπέρασμα μίας συζήτησης στην τάξη διατυπώνεται σε πρόταση, που σε αρχικό στάδιο 
οι μαθητές τη διαβάζουν μηχανικά, β. η δασκάλα γράφει την πρόταση σε χαρτόνι, γ. τα 
παιδιά τη γράφουν στο τετράδιο και δ. μαθαίνουν να την αναγνωρίζουν οπτικά ανάμεσα 
σε άλλες προτάσεις (Παντελιάδου, 2010).  
  Το μειονέκτημα της ολικής μεθόδου είναι ότι οι μαθητές που μαθαίνουν να 
γράφουν με αυτή τη μέθοδο, μπορούν να γράφουν χωρίς λάθη τις γνωστές λέξεις, αλλά 
παρουσιάζουν σοβαρές δυσκολίες στη γραφή και την ανάγνωση άγνωστων ή καινούριων 
λέξεων (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010 υπό Καρατζάς, 2005). 
  Στη δεύτερη ομαδοποίηση των μεθόδων και τεχνικών, στις διορθωτικές, ανήκουν 
οι μέθοδοι Montessori, Orton-Gillingham, Fernald, Horn, οι εικονογραφικές μέθοδοι και 
η φωνο-οπτική μέθοδος. Οι διορθωτικές μέθοδοι χρησιμοποιούνται όχι ως κομμάτι της 
πρώτης επαφής του παιδιού με την ορθογραφία, αλλά ως μίας προσπάθειας 
αντιστάθμισης στις δυσκολίες που συνάντησε (Παντελιάδου, 2010). 
  Η μέθοδος Montessori πρωτοδημοσιεύτηκε το 1909 από τη Maria Montessori. Η  
μέθοδος αυτή, αρχικά, βασίζεται σε συγκεκριμένες αισθητηριακές εμπειρίες, με σκοπό να 
οδηγήσει σταδιακά τον μαθητή στο αφηρημένο επίπεδο (Παντελιάδου, 2010). Μέσω 
ειδικών δραστηριοτήτων, οι μαθητές ασκούνται στην οπτική και ακουστική διάκριση και 
μνήμη για να κατακτήσουν τη δεξιότητα της ορθογραφημένης γραφής (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010). Η μέθοδος αυτή δίνει μεγάλη έμφαση στο διδακτικό υλικό, για 
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παράδειγμα οι μαθητές αγγίζουν με το δάκτυλο τα γράμματα, που είναι φτιαγμένα από 
σμυριδόχαρτο, ώστε να διακρίνονται από την υφή τους, σχηματίζουν το περίγραμμα των 
γραμμάτων με ένα ξυλαράκι κτλ (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). Η διδασκαλία ξεκινά 
με τα φωνήεντα και, στη συνέχεια, διδάσκονται μερικά σύμφωνα, έτσι ώστε να 
σχηματιστούν συλλαβές και λέξεις με τη χρήση "κινητών" γραμμάτων (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010 υπό Montessori, 1980). 
  Η μέθοδος Orton-Gillingham, που είναι βασισμένη στο έργο του Samuel Orton και 
ανεπτυγμένη σε διδακτικό πρόγραμμα από την Anna Gillingham, πρωτοχρησιμοποιήθηκε 
το 1920. Η μέθοδος αυτή στηρίζεται σε μια απλή φωνολογική προσέγγιση και διδάσκει τα 
γράμματα, με βάση τη στενή σχέση μεταξύ των οπτικών, ακουστικών και κιναισθητικών 
στοιχείων. Επιπλέον, δίνει μεγάλη σημασία στην άσκηση και την επανάληψη (Μουζάκη 
& Πρωτόπαπας, 2010). Σε αυτή τη μέθοδο, ο δάσκαλος παρουσιάζει στο μαθητή 
μεμονωμένα ένα γράμμα μαζί με την εικόνα ενός αντικειμένου, που η ονομασία του 
ξεκινά από το γράμμα αυτό. Με αυτό τον τρόπο, οι μαθητές θυμούνται κι ανακαλούν από 
τη μνήμη τους κάθε φορά τον σωστό φθόγγο για κάθε γράμμα με τη βοήθεια της εικόνας 
(Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
  Η μέθοδος Fernald είναι μία πολυαισθητηριακή μέθοδος, που εμπλέκει οπτική, 
ακουστική, κιναισθητική κι απτική αίσθηση. Προτάθηκε από την Grace Fernald το 1943. 
Κοινό της σημείο με τη μέθοδο Montessori είναι η απτική αίσθηση των γραμμάτων με 
διάφορα υλικά, όπως ύφασμα ή σμυριδόχαρτο (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
Συγκεκριμένα, α. ο εκπαιδευτικός γράφει και λέει τη λέξη, β. το παιδί ιχνηλατεί τη λέξη 
στον αέρα, ενώ συγχρόνως την προφέρει, γ. ο μαθητής γράφει τη λέξη σε χαρτί και δ. το 
παιδί ξαναγράφει από μνήμης τη λέξη. Σε περίπτωση που η λέξη γραφεί λάθος, η 
διαδικασία επαναλαμβάνεται από την αρχή (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010, υπό 
Παντελιάδου, 2000). 
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  Στην  τεχνική Horn, που πρότεινε ο Horn το 1954, ακολουθούνται τα εξής βήματα 
από τον μαθητή: α. διαβάζει τη λέξη προσεκτικά, β. κοιτάζει κάθε γράμμα της λέξης, ενώ 
τη διαβάζει, γ. διαβάζει τα γράμματα της λέξης στη σειρά, δ. κλείνει τα μάτια του και 
προσπαθεί να φέρει την εικόνα της λέξης στη μνήμη του, ε. ελέγχει  αν η εικόνα που είχε 
στο μυαλό του ήταν σωστή, στ. γράφει τη λέξη και ζ. ελέγχει αν την έγραψε σωστά 
(Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
  Οι εικονογραφικές μέθοδοι προτείνουν την πραγματοποίηση της  διδασκαλίας της 
ορθογραφίας αποκλειστικά μέσα από τη χρήση εικόνων. Οι λέξεις έχουν ήδη επιλεχθεί 
από τον εκπαιδευτικό, όπως και οι εικόνες που αντιστοιχούν σε αυτές. Ακολουθεί 
συζήτηση σχετικά με τη σημασίας τους και, στη συνέχεια, αυτές συνδέονται με τις 
ανάλογες εικόνες, που έχουν ήδη δοθεί από τον εκπαιδευτικό (Παντελιάδου, 2010 υπό 
Μαυρομμάτη 1995). 
  Τέλος, η φωνο-οπτική μέθοδος έχει ως στόχο να παρουσιάσει μεμονωμένα 
φωνήματα με τη χρήση εικόνων. Χρησιμοποιείται, ειδικά, στις περιπτώσεις όπου οι 
μαθητές δυσκολεύονται σε κάποια συγκεκριμένα φωνήματα , τα οποία δεν μπόρεσαν να 
εμπεδώσουν με τις παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας. Με αυτή τη μέθοδο, λοιπόν, ο 
μαθητής συνδέει το φώνημα με την εικόνα κάποιου αντικειμένου που το περιέχει, ώστε 
να είναι σε θέση να τα ανακαλέσει στη μνήμη του όταν χρειαστεί, με τη βοήθεια της 
εικόνας που το αποτύπωσε (Παντελιάδου, 2010). 
  Η τρίτη ομαδοποίηση των μεθόδων και τεχνικών είναι οι εξειδικευμένες. Αυτές 
χρησιμοποιούνται για την εκμάθηση της ορθογραφίας, σε περιπτώσεις που διαπιστώθηκε 
ότι οι παραδοσιακές και οι διορθωτικές μέθοδοι δεν μπόρεσαν να ανταποκριθούν στις 
ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών. Οι μέθοδοι και τεχνικές αυτές χωρίζονται σε τρεις 
υποκατηγορίες: α. στις καθοδηγούμενες από τον εκπαιδευτικό, ο οποίος έχει τον πλήρη 
έλεγχο της διδασκαλίας σε όλη τη διαδικασία, β. στις διευκολυνόμενες από 
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συνομηλίκους, όπου οι συμμαθητές παίρνουν πλέον τον ρόλο του δασκάλου έχοντας τον 
πλήρη έλεγχο και γ. στις ημιαυτόνομες, όπου ο μαθητής έχει περισσότερη αυτονομία, 
καθοδηγούμενος όμως πάντα από τον εκπαιδευτικό ή κάποιο συμμαθητή (Παντελιάδου, 
2010).  
  Στις μεθόδους και τεχνικές που είναι καθοδηγούμενες από τον εκπαιδευτικό 
ανήκουν α. η διδασκαλία βασισμένη σε κανόνες, οι οποίοι εφαρμόζονται σε μεγάλο 
αριθμό λέξεων κι, επομένως μπορούν να γενικευτούν, β. οι μέθοδοι μίμησης, όπου ο 
εκπαιδευτικός λειτουργεί ως μοντέλο προφέροντας και γράφοντας τη λέξη, για την οποία 
ο μαθητής αργότερα πρέπει να πράξει το ίδιο και γ. η χρονική καθυστέρηση, όπου ο 
εκπαιδευτικός διορθώνει τον μαθητή αμέσως μόλις κάνει κάποιο λάθος, στη συνέχεια 
όμως καθυστερεί να τον διορθώσει, ώστε να αναγνωρίσει μόνος του ο μαθητής το λάθος 
του και να το διορθώσει (Παντελιάδου, 2010). 
  Στις διευκολυνόμενες από τους συμμαθητές μεθόδους και τεχνικές ανήκουν α. οι 
λίστες λέξεων, όπου οι λέξεις που μαθεύτηκαν μέσα στη διάρκεια της βδομάδας, 
ελέγχονται μέσα στην τάξη με ομαδικό χαρακτήρα και β. η τεχνική "αντίγραψε-κάλυψε-
σύγκρινε", όπου ο μαθητής αντιγράφει μία λέξη με τη βοήθεια του συμμαθητή του, 
καλύπτει το πρωτότυπο και αφού γράψει τη λέξη, την συγκρίνει και τη διορθώνει 
(Παντελιάδου, 2010). 
  Τέλος, στις ημιαυτόνομες μεθόδους και τεχνικές ανήκουν η αυτοδιόρθωση, η 
χρήση η/υ, η κατευθυνόμενη άσκηση και οι αυτοερωτήσεις (Παντελιάδου, 2010).  
 
1.1.11 Κατηγορίες Ορθογραφικών Λαθών 
 
  Όταν μία λέξη γράφεται με λάθος τρόπο, δηλαδή με διαφορετική ακολουθία 
γραμμάτων από εκείνη που θεωρούμε συμβατικά αποδεκτή, αυτό εκλαμβάνεται ως 
ένδειξη κάποιας δυσκολίας ή αστοχίας στην επεξεργασία των ορθογραφικών 
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πληροφοριών. Αναλύοντας διαφορετικά είδη ορθογραφικών λαθών, μπορούμε να 
κατανοήσουμε αφενός τους νοητικούς μηχανισμούς της ορθογραφημένης γραφής, και 
αφετέρου τις δυσκολίες που αντιμετωπίζει κάθε συγκεκριμένο άτομο (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010).  
  Τα ορθογραφικά λάθη διακρίνονται σε τρεις μεγάλες κατηγορίες, τα φωνολογικά, 
τα μορφολογικά και τα ετυμολογικά (Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). Σε αυτό 
συμφωνούν και οι Πρωτόπαπας και Σκαλούμπακας (2010) με ορισμένες ακόμη 
προσθήκες. Προτείνουν, λοιπόν, μία συστηματική, θεωρητικά βασισμένη ταξινόμηση των 
ορθογραφικών λαθών σε γενικές κι επιμέρους κατηγορίες, που αντανακλούν διαφορετικά 
πεδία γλωσσικής ανάλυσης ή διαφορετικές νοητικές διεργασίες (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010). 
  Η πρώτη κατηγορία είναι αυτή των φωνολογικών λαθών. Είναι λάθη που δε 
διατηρούν τη φωνολογική ταυτότητα των λέξεων κατά τη γραφή (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010) και σχετίζονται με τη μη σειριακή γραπτή αποτύπωση όλων των 
φωνημάτων μίας λέξης (Παντελιάδου, 2010). Σε αυτό το πρώτο επίπεδο γραφής, εκείνο 
που έχει μεγαλύτερη σημασία είναι να αποδίδεται σωστά η φωνογραφημική αντιστοίχηση 
της λέξης. Για παράδειγμα, θα ήταν αποδεκτή η γραφή της λέξης "αυγή" ως "αβγή", όχι 
όμως "καράφι¨ αντί "καράβι". Αυτή η κατηγορία των λαθών μαρτυρούν μαθητές που δεν 
έχουν εμπεδώσει το ελληνικό ορθογραφικό σύστημα αντιστοίχησης γραφημάτων-
φθόγγων με τους κανόνες και τις ιδιαιτερότητές του (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). Οι 
υποκατηγορίες των φωνολογικών λαθών είναι: α. αντικατάσταση γραφήματος, β. 
παράλειψη γραφήματος, γ. προσθήκη γραφήματος, δ. αντιμετάθεση διπλανών 
γραφημάτων, ε. αντιστροφή δίψηφου συμφώνου, στ. απλοποίηση δίψηφου συμφώνου, ζ. 
αντιστροφή δίψηφου φωνήεντος, η. απλοποίηση δίψηφου φωνήεντος, θ. παράλειψη 
διαλυτικών και ι. παράλειψη συλλαβής (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
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  Η δεύτερη κατηγορία είναι τα γραμματικά ή μορφολογικά λάθη. Πολλές φορές, η 
σωστή γραφή μίας λέξης εξαρτάται από το μέρος του λόγου στο οποίο ανήκει ή από το 
ποιος είναι ο γραμματικός της τύπος. Σε αυτό το επίπεδο γραφής, εκείνο που έχει 
σημασία είναι να αποδίδεται σωστά η μορφολογική ταυτότητα της λέξης, βασιζόμενη 
στην κλίση της λέξης, αν είναι κλιτή, και σε ποιο μέρος του λόγου ανήκει (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010). Για παράδειγμα, με βάση το κριτήριο αυτό, αποδεχόμαστε ως σωστή 
τη γραφή της λέξης "κόπος" ως "κώπος", αλλά όχι "κόπως". Τα λάθη αυτά δείχνουν 
αδυναμία στη μορφολογική επίγνωση, δηλαδή στον γραμματικό τύπο της λέξης. Μπορεί 
όμως να δείχνουν και ελλιπή ή λανθασμένη γνώση των σχέσεων μεταξύ των 
διαφορετικών γραμματικών τύπων και των τρόπων με τους οποίους γράφεται ο καθένας 
(Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). Οι υποκατηγορίες των γραμματικών ή μορφολογικών 
λαθών είναι: α. γραμματικό λάθος σε κλιτή κατάληξη, β. γραμματικό λάθος σε άκλιτη 
κατάληξη και γ. γραμματικό λάθος σε κλιτικό πρόθημα (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 
2010). Να σημειωθεί πως ένα ορθογραφικό λάθος θεωρείται γραμματικό, μόνο όταν δεν 
αλλοιώνει τη φωνολογική ταυτότητα της λέξης. Αν υπάρχει κάτι τέτοιο, τότε το λάθος 
θεωρείται φωνολογικό ακόμα κι αν βρίσκεται σε κλιτή κατάληξη (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010). Για παράδειγμα, αν ένας μαθητής γράψει "τρέχε" αντί "τρέχει", το 
λάθος αυτό θεωρείται φωνολογικό, καθώς είναι απλοποίηση δίψηφου φωνήεντος, και όχι 
γραμματικό, γιατί υπερισχύει το κριτήριο της φωνολογικής ταυτότητας (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010). 
  Η τρίτη κατηγορία ορθογραφικών λαθών που παρατηρούμε στα γραπτά των 
μαθητών είναι τα ετυμολογικά-οπτικά λάθη ή λάθη ιστορικής ορθογραφίας. Οι 
διαφορετικοί τρόποι με τους οποίους μπορούν να γραφτούν πολλοί φθόγγοι και, ειδικά τα 
φωνήεντα, δεν εξαρτώνται πάντα από τη γραμματική. Για παράδειγμα, στη λέξη 
"χαίρεται", το "αι" στην πρώτη συλλαβή δεν μπορεί να προβλεφθεί από τη γνώση του 
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μέρους του λόγου ούτε του μορφολογικού τύπου της λέξης αυτής. (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010). Η προέλευση των ορθογραφικών αυτών διαφορών ανάγεται στην 
ιστορική ορθογραφία, δηλαδή στην ετυμολογία των λέξεων (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 
2010). Τα οπτικά λάθη ή λάθη ιστορικής ορθογραφίας δείχνουν δυσκολία του μαθητή να 
απομνημονεύσει οπτικά τον ιδιαίτερο τρόπο, με τον οποίο γράφεται μία λέξη. Επιπλέον, 
μπορεί να φανερώνει μειωμένη επίγνωση της συγγένειας λέξεων στο επίπεδο του 
θέματος. Αυτό μπορεί να προέρχεται από ανεπαρκή εμπειρία με τον γραπτό λόγο ή να 
δείχνει ελλιπές λεξιλόγιο. Όμως, μπορεί να προέρχεται κι από αποκλίνουσα ή ανεπαρκή 
επεξεργασία των γραπτών λέξεων, για παράδειγμα δυσκολία στην εφαρμογή μίας 
μορφολογικής στρατηγικής για τη γραφή του θέματος (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
Οι υποκατηγορίες των ετυμολογικών-οπτικών λαθών ή λαθών ιστορικής ορθογραφίας 
είναι: α. ετυμολογικό-οπτικό λάθος σε φωνήεν, β. ετυμολογικό-οπτικό λάθος σε 
σύμφωνο, γ. θεματικό λάθος σε περίπτωση κανόνα, δ. θεματικό λάθος σε εξαίρεση 
κανόνα και ε. παραβίαση ουρανικοποίησης (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
  Τέταρτη κατηγορία ορθογραφικών λαθών είναι τα τονικά, τα οποία εντοπίζονται 
στη χρήση του τονικού σημείου. Συγκεκριμένα, οι υποκατηγορίες των τονικών λαθών 
είναι: α. παράλειψη κύριου τόνου, β. λάθος θέση τόνου, γ. επιπλέον τόνος, δ. τόνος σε 
μονοσύλλαβη λέξη και ε. παράλειψη εγκλιτικού ή δεύτερου τόνου (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010). 
  Πέμπτη κατηγορία είναι τα λάθη στίξης, που αφορούν τα διακριτικά σημεία στίξης 
μέσα στο γραπτό κείμενο σε επίπεδο φράσης, βέβαια, και όχι σε μεμονωμένες λέξεις. Ως 
βασικά σημεία στίξης θεωρούνται τα εξής: η τελεία, το κόμμα, το ερωτηματικό και το 
θαυμαστικό. Όλα τα υπόλοιπα θεωρούνται δευτερεύοντα σημεία στίξης. Οι 
υποκατηγορίες των λαθών στίξης είναι: α. παράλειψη βασικού σημείου στίξης, β. 
προσθήκη βασικού σημείου στίξης, γ. αντικατάσταση βασικού σημείου στίξης, δ. 
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παράλειψη δευτερεύοντος σημείου στίξης, ε. προσθήκη δευτερεύοντος σημείου στίξης 
και στ. αντικατάσταση δευτερεύοντος σημείου στίξης (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
  Τέλος, υπάρχουν και κάποια ακόμη είδη ορθογραφικών λαθών, που αν και 
παραβιάζουν τις συμβάσεις του γραπτού λόγου, δεν μπορούν να ενταχθούν σε κάποια από 
τις παραπάνω κατηγορίες. Αυτό συμβαίνει γιατί δεν παραβιάζουν ούτε τη φωνολογική 
ούτε τη μορφολογική ούτε την οπτική ταυτότητα της λέξης και δεν αφορούν σε 
διακριτικά σημεία. Μερικά από αυτά είναι: α. παράλειψη λέξης ή ολόκληρης φράσης, β. 
προσθήκη λέξης, γ. ολική αντικατάσταση λέξης, δ. κολλημένες λέξεις, ε. κενό μεταξύ 
συλλαβών της λέξης, στ. αντικατάσταση κεφαλαίων με πεζών ή το αντίστροφο κτλ. 
(Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
 
1.1.12 Αιτίες Ορθογραφικών Λαθών 
 
 Όπως προαναφέρθηκε, κατά την καταγραφή των ορθογραφικών λαθών, ο 
εκπαιδευτικός δεν πρέπει να επικεντρωθεί μόνο στον αριθμητικό υπολογισμό τους, αλλά 
και στην ποιοτική τους ανάλυση (Παντελιάδου, 2010). Έτσι, θα είναι σε θέση να 
κατανοήσει τις δυσκολίες που αντιμετωπίζει κάθε μαθητής και να εντοπίσει σε ποιο 
στάδιο εξέλιξης βρίσκεται και ποιες είναι οι αιτίες που ευθύνονται για τα ορθογραφικά του 
λάθη. 
 Μία από τις βασικές αιτίες των ορθογραφικών λαθών των μαθητών είναι η δομή 
της γλώσσας της κάθε χώρας. Όπως αναφέρθηκε σε προηγούμενο κεφάλαιο, η 
φωνογραφημική αντιστοιχία δεν είναι ίδια σε κάθε γλώσσα. Κάποιες γλώσσες, όπως η 
πορτογαλική και η αλβανική, χαρακτηρίζονται από πλήρη διαφάνεια και ως προς την 
ανάγνωση και ως προς τη γραφή. Αυτό σημαίνει ότι υπάρχει ακριβής αντιστοιχία 
φωνημάτων-γραφημάτων. Ωστόσο, κάποιες άλλες, όπως είναι η αγγλική, είναι τόσο 
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αδιαφανής, ώστε τα φωνήματα μπορεί να γράφονται με πολλούς τρόπους, τα γραφήματα 
μπορεί αναπαριστούν διαφορετικούς ήχους και οι περισσότεροι ορθογραφικοί κανόνες να 
έχουν πολλές εξαιρέσεις (Kanyepi, 2015 υπό Susan, 2011).  
 Η ελληνική γλώσσα δεν παρουσιάζει τόσες ανακρίβειες στην φωνογραφημική 
αντιστοιχία όσες η αγγλική. Ωστόσο, αυτές που υπάρχουν, δυσκολεύουν αρκετά τους 
μαθητές και τους οδηγούν συχνά σε ορθογραφικά λάθη. Αρχικά, φωνολογικά λάθη μπορεί 
να προέλθουν από την ασαφή γνώση των φωνητικών δομικών στοιχείων (Ξάνθη, 2017). 
Για παράδειγμα, το γράφημα [υ] σε κάποιες λέξεις διαβάζεται ως [ι] και σε κάποιες άλλες 
ως [φ] ή [β] (Κουτσελάκη, 2009). Το ίδιο συμβαίνει και με το γράφημα [σ], που σε 
ορισμένες περιπτώσεις, όπως στη λέξη διάβασμα, ακούγεται ως [ζ]. Τέλος, σε ορισμένες 
λέξεις, όπως χωριό, γάντια κτλ., όταν προφέρονται ακούγεται ένα [γ], χωρίς όμως να 
υπάρχει στη γραπτή μορφή των λέξεων αυτών (Ξάνθη, 2017).  
 Ωστόσο, έχει παρατηρηθεί ότι η πλειοψηφία των ορθογραφικών λαθών οφείλεται, 
κατά κύριο λόγο, στη σημασιολογική κι ετυμολογική αρχή των λέξεων, δηλαδή στην 
ιστορική τους ορθογραφία, και είναι θέμα ατελούς εκμάθησης ή αδυναμίας κατανόησης 
και συνειδητοποίησης των κανόνων που τη διέπουν (Σύκα, Φαρμάκη & Ψαρράς, 2011). 
 Επιπλέον, προβλήματα μπορεί να συναντηθούν κατά την ορθογραφία των λέξεων 
εξαιτίας της γραμματικής αρχής, όπου γίνεται συνδυασμός του μορφολογικού συστήματος 
και της ιστορικής ορθογραφίας των λέξεων. Ένα τέτοιο παράδειγμα είναι οι ομόηχες 
λέξεις, οι οποίες ενώ ακούγονται ακριβώς το ίδιο, γράφονται διαφορετικά, με αποτέλεσμα 
να υπάρχει σύγχυση ανάμεσα στις λέξεις και να εντείνεται το πρόβλημα όταν δεν έχουν 
κατακτηθεί οι συγκεκριμένοι ορθογραφικοί κανόνες. Το ίδιο ισχύει και για τα φωνήεντα 
του ελληνικού αλφαβήτου και, κυρίως, για τα ι, η, υ, ει και οι. Όλα ακούγονται με τον ίδιο 
τρόπο, έτσι ο μαθητής θα πρέπει να γνωρίζει πότε χρησιμοποιείται το καθένα και για ποιο 
λόγο, τόσο με βάση τα ιστορικά στοιχεία της ελληνικής γλώσσας όσο και με βάση τη 
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μορφολογία της λέξης και το νόημα κάθε φορά του κειμένου, που του υπαγορεύεται 
(Ξάνθη, 2017). 
Η αιτία αυτή, ωστόσο, δεν είναι η μοναδική κι αυτό αποδεικνύεται από το γεγονός 
πως όλοι οι μαθητές δεν έχουν την ίδια χαμηλή ή υψηλή επίδοση στην ελληνική 
ορθογραφία. Αυτό σημαίνει πως, αφού οι κανόνες και οι εξαιρέσεις ή οι ανακρίβειες της 
γλώσσας μας ισχύουν με τον ίδιο τρόπο για όλους εμάς που τη μαθαίνουμε και την 
χρησιμοποιούμε, η διαφορά τελικά στην ακαδημαϊκή επίδοση δείχνει ότι υπάρχουν κι 
άλλοι παράγοντες, ατομικοί ή περιβαλλοντικοί, που επηρεάζουν διαφορετικά το κάθε 
άτομο ως προς την ορθογραφική δεξιότητα. 
Ατομικοί παράγοντες, που επηρεάζουν την ορθογραφική επίδοση των μαθητών και 
οδηγούν σε ορθογραφικά λάθη είναι η έλλειψη ή η δυσκολία ως προς τη φωνολογική 
(Kanyepi, 2015 υπό Cook, 2004) και τη μορφολογική επίγνωση (Kanyepi, 2015 υπό 
Shedd, 2008). Και οι δύο αυτοί μεταγλωσσικοί παράγοντες αποτελούν προϋποθέσεις 
ανάπτυξης της ορθογραφίας. Στη διάρκεια των δύο τελευταίων δεκαετιών, η έρευνα 
υπογράμμισε την εξαιρετικά σημαντική σχέση μεταξύ φωνολογικής επίγνωσης και 
αναγνωστικής δεξιότητας (Παντελιάδου, 2010), άρα και ορθογραφικής δεξιότητας. Η 
σχέση αυτή είναι αμφίδρομη και διαφοροποιείται ανάλογα με τις υπάρχουσες δεξιότητες 
της φωνολογικής επίγνωσης. Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές που εισέρχονται στο δημοτικό 
με χαμηλή φωνολογική επίγνωση, επιτυγχάνουν λιγότερο στην ανάγνωση και τη γραφή σε 
σχέση με τους μαθητές με υψηλή φωνολογική επίγνωση (Παντελιάδου, 2010). 
Η μορφολογία είναι η μελέτη της δομής και της μορφής των λέξεων (Kanyepi, 2015 
υπό Shedd, 2008). Σύμφωνα με τον Payne, το μόρφημα είναι η μικρότερη σημασιολογική-
γραμματική μονάδα της γλώσσας (Kanyepi, 2015). Αυτό σημαίνει, ότι τα μορφήματα 
περιλαμβάνουν το θέμα και την κατάληξη, για παράδειγμα, στη λέξη "δρόμος", το θέμα 
δρομ- έχει τη σημασία του δρόμου, ενώ η κατάληξη -ος έχει τη σημασία του ενός, δηλαδή 
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τον ενικό αριθμό και τη συντακτική ιδιότητα του υποκειμένου, αφού βρίσκεται σε 
ονομαστική πτώση (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). Η μορφολογική επίγνωση, λοιπόν, 
αναφέρεται στην αναγνώριση και τη διαχείριση της μορφημικής δομής των λέξεων 
(Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010 υπό Carlisle, 1995). Όπως αναφέρουν οι Cole και Fayol 
(2000), είναι η συνειδητή ικανότητα που έχει κάποιος να χωρίζει τον προφορικό και τον 
γραπτό λόγο σε επιμέρους μονάδες, δηλαδή τα λεξικά και τα γραμματικά μορφήματα 
(Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
Ένας άλλος ατομικός παράγοντας, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, είναι η έλλειψη 
ενδιαφέροντος κι επιθυμίας των ίδιων των μαθητών να μάθουν ορθογραφία (Miressa & 
Dumessa, 2011). Πολλές φορές, οι μαθητές δε δίνουν προσοχή κατά τη διδασκαλία της 
ορθογραφίας και δεν ενδιαφέρονται αν γράφουν τις λέξεις ορθογραφημένα ή όχι, γιατί δεν 
έχουν κάποιο κίνητρο να το κάνουν (Miressa & Dumessa, 2011). Αυτό έχει ως συνέπεια 
την περιορισμένη ενασχόλησή τους με τον γραπτό λόγο (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
Το γεγονός αυτό, συνδυασμένο με τη μη ανατροφοδότηση από μέρους των εκπαιδευτικών 
και, πολλές φορές, και τη δική τους έλλειψη ενδιαφέροντος να διδάξουν ορθογραφία,  την 
κάνουν να μοιάζει δύσκολη και βαρετή διαδικασία στα μάτια των μαθητών (Kanyepi, 
2015). O Shaw αναφέρει ότι το πρώτο και πιο σημαντικό βήμα για τη σωστή ορθογραφία 
είναι η επιθυμία των μαθητών για μάθηση, μετά είναι η αφιέρωση του απαραίτητου 
χρόνου και τρίτο και τελευταίο βήμα είναι  η χρήση όλων των απαραίτητων μέσων 
(Miressa & Dumessa, 2011). 
Ωστόσο, υπάρχουν και πολλοί εξωτερικοί/περιβαλλοντικοί παράγοντες, που 
επηρεάζουν την ορθογραφική επίδοση των μαθητών. Ένας τέτοιος παράγοντας είναι η 
κοινωνικοοικονομική κατάσταση της χώρας που κατοικούν οι μαθητές (Kanyepi, 2015). 
Συγκεκριμένα, στην Ελλάδα την τελευταία οχταετία, κατά την οποία η χώρα βρίσκεται σε 
οικονομική κρίση και σε πλήρη οικονομική εξάρτηση από ευρωπαϊκούς εταίρους και 
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φορείς, η εκπαίδευση υποχρηματοδοτείται σε ακόμη μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με το 
παρελθόν, γεγονός που οδηγεί σε χαμηλότερη ποιότητα εκπαίδευσης. Αυτή αντανακλάται 
τόσο στο άψυχο όσο και στο έμψυχο υλικό. H έλλειψη υλικοτεχνικής υποδομής οδηγεί 
στη φτωχή παροχή διδασκαλίας στα σχολεία (Kanyepi, 2015, υπό Fuller, 1995). Μπορεί 
να υπάρχει έλλειψη από απλή γραφική ύλη μέχρι κι έλλειψη ηλεκτρονικών υπολογιστών. 
Επιπλέον, λόγω μειωμένου εκπαιδευτικού προσωπικού, που η πλειοψηφία του εργάζεται 
με ελαστικές σχέσεις εργασίας, όπως οι οκτάμηνες συμβάσεις, εμποδίζεται η εύρυθμη 
λειτουργία των σχολικών μονάδων και, κατά συνέπεια, της μάθησης.  
Η γενικότερη οικονομική κατάσταση της χώρας εκτός από την ποιότητα της 
εκπαίδευσης, επηρεάζει και το οικογενειακό περιβάλλον των μαθητών, αφού υπάρχει 
πιθανότητα λόγω του μεγάλου ποσοστού της ανεργίας στη χώρα μας, να μη δουλεύει ένας 
από τους δύο γονιούς ή και οι δύο. Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε με σκοπό να 
εξετάσει το βαθμό που επηρεάζει το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο των γονέων την 
επίδοση του παιδιού, διαπιστώθηκε ότι αυτό επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό. Πιο 
συγκεκριμένα, στην έρευνα συμμετείχαν μητέρες από δύο διαφορετικές περιοχές, εκ των 
οποίων η μία αποτελούνταν από μητέρες με χαμηλό κοινωνικό-οικονομικό επίπεδο, ενώ η 
άλλη αποτελούνταν από μητέρες που ανήκαν σε υψηλότερο κοινωνικό-οικονομικό 
επίπεδο. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι μητέρες που ανήκαν στη χαμηλότερη τάξη 
στρωμάτων, έδειχναν περισσότερο ανήσυχες από τις δεύτερες. Το γεγονός αυτό οφείλεται 
στο ότι τα παιδιά τους εμφάνιζαν πολύ συχνά λάθη κατά την ακαδημαϊκή τους πορεία, τα 
οποία αποτελούσαν συχνό αντικείμενο συζήτησης (Korat & Levin, 2002). 
Εκτός, όμως, από το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο, σπουδαίο ρόλο διαδραματίζει 
και το μορφωτικό επίπεδο των γονιών. Όταν οι γονείς διαθέτουν ένα υψηλό μορφωτικό 
επίπεδο, κατά την ενασχόληση τους με τα παιδιά χρησιμοποιούν έναν γλωσσικό κώδικα, ο 
οποίος προσεγγίζει κατά πολύ αυτόν που θα χρησιμοποιηθεί μετέπειτα στη σχολική του 
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ζωή. Έτσι, οι μαθητές αυτοί δε δυσκολεύονται τόσο να προσαρμοστούν σε αυτό, με 
αποτέλεσμα να παρουσιάζουν και υψηλότερες επιδόσεις. Επομένως, ένα τέτοιο παιδί θα 
αποκτήσει σταδιακά υψηλότερες δεξιότητες από ένα παιδί, το οποίο δεν έχει την 
κατάλληλη στήριξη από το γονεϊκό περιβάλλον. Όταν τα παιδιά έχουν εμπειρίες και 
κίνητρα, κινητοποιούνται περισσότερο και επιδιώκουν να έχουν υψηλές ακαδημαϊκές 
επιδόσεις συγκριτικά με τα υπόλοιπα (Γεράσης, 2010).  
Ένας ακόμη εξωτερικός παράγοντας είναι, γενικότερα η ανεπαρκής γλωσσική 
διδασκαλία (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010) και, συγκεκριμένα, η διδακτική ανεπάρκεια 
της εκμάθησης της ορθογραφίας. Είναι γεγονός ότι τα τελευταία χρόνια η διδασκαλία της 
Ορθογραφίας ατόνησε λόγω του ότι οι νεότερες προσεγγίσεις του γλωσσικού μαθήματος 
στρέφονται περισσότερο στην προφορική γλώσσα (Αναγνωστοπούλου, 2010). 
Οι διάφορες επιστημονικές έρευνες, σχετικά με τον σχεδιασμό και την εφαρμογή 
αποτελεσματικών μεθόδων για την απόκτηση της ορθογραφικής δεξιότητας, δεν έχει 
αποδώσει καρπούς (Αναγνωστοπούλου, 2010). Αν και ο ρόλος και η σημασία της 
Ορθογραφίας τονίζεται στα ΑΠΣ, στην πράξη η διδασκαλία της παραμελείται και δε 
διδάσκεται με συστηματικό τρόπο, αφού για τους περισσότερους εκπαιδευτικούς νοείται 
ως μία δεξιότητα δευτερεύουσας σημασίας στο χώρο της γλωσσικής παραγωγής 
(Αναγνωστοπούλου, 2010). 
Μία ακόμη λανθασμένη στρατηγική, που δηλώνει τη διδακτική ανεπάρκεια των 
εκπαιδευτικών, είναι ότι συχνά στην προσπάθεια τους να ακολουθήσουν τυφλά τη δομή 
και τη ροή του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών, θεωρούν κάποιες έννοιες ως ήδη 
γνωστές, με αποτέλεσμα να διδάσκουν νέες έννοιες, με υψηλότερο βαθμό 
πολυπλοκότητας, χωρίς πρωτύτερα να έχει αξιολογηθεί ο βαθμός στον οποίο οι μαθητές 
έχουν κατανοήσει τις παλιότερες γνώσεις (Σύκα & συν., 2011). 
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Έτσι, δημιουργείται ασυνέχεια πάνω σε ένα διδακτικό αντικείμενο, η οποία είναι 
πιθανό να οδηγήσει τους μαθητές σε λάθη στην προσπάθειά τους να κατακτήσουν τη νέα 
γνώση. Όταν οι εκπαιδευτικοί στηρίζονται σε λανθασμένες εμπειρίες και κάνουν κακή 
εκτίμηση των προηγούμενων γνώσεων των μαθητών τους, διαιωνίζουν τα λάθη που 
κάνουν, δημιουργώντας μεγάλα γνωστικά κενά. Συνεπώς, το είδος και η ποιότητα της 
διδασκαλίας, η διδακτική μεθοδολογία, αλλά και ο τρόπος αξιολόγησης που 
χρησιμοποιείται από τους εκπαιδευτικούς είναι παράγοντες που εύκολα μπορεί να 
επιφέρουν την ύπαρξη ορθογραφικών λαθών (Σύκα & συν., 2011).  
Τέλος, ένας ακόμη σημαντικός παράγοντας, που θα παρουσιαστεί ξεχωριστά στο 
επόμενο υποκεφάλαιο, είναι η ύπαρξη "ήπιων εκπαιδευτικών αναγκών" σε ορισμένους 
μαθητές. Ο όρος αυτός αναφέρεται σε μαθητές που εμφανίζουν σχετικά μικρού βαθμού 
ιδιαιτερότητες και αποκλίσεις σε σύγκριση με τον "τυπικό μαθητή" (Αγαλιώτης & 
Ομπάσης, 2015 υπό Lerner & Johns, 2011). Είναι, δηλαδή, μαθητές που η σοβαρότητα της 
αναπηρίας τους ή/και των εκπαιδευτικών τους αναγκών είναι τέτοια που τους επιτρέπει να 
διδαχθούν στη γενική τάξη, τουλάχιστον για κάποιες ώρες της ημέρας (Thomas, Correa & 
Morsink, 1995). Ορισμένα χαρακτηριστικά των μαθητών αυτών είναι ότι παρουσιάζουν 
δυσκολίες στην κατάκτηση διάφορων εκπαιδευτικών στόχων και, ειδικά, στην κατάκτηση 
των στόχων διάφορων γνωστικών περιοχών του προγράμματος σπουδών, όπως για 
παράδειγμα η γλώσσα , τα μαθηματικά ή η φυσική (Αλτιπαρμάκη, 2013). 
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1.2 Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΗΕΑ) 
 
1.2.1 Διάκριση των Ήπιων Εκπαιδευτικών Αναγκών 
 
Σύμφωνα με τον Παγκόσμιο Οργανισμό Υγείας (WHO), οι εκπαιδευτικές 
δυσκολίες ταξινομούνται σε ήπιες, μέτριες, σοβαρές ή βαθιές σύμφωνα με τα εξής 
κριτήρια: α. τον δείκτη νοημοσύνης, β. τη συμπεριφορά και γ. την ανάγκη για ειδική 
μεταχείριση (Αλτιπαρμάκη, 2013). 
Ο WHO κατατάσσει στις ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες α. τις ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες, β. την ήπια νοητική αναπηρία, γ. τα ήπια προβλήματα συμπεριφοράς, δ. τη 
διαταραχή ελλειμματικής προσοχής και υπερκινητικότητας (ΔΕΠΥ) και ε. τα ήπια 
αισθητηριακά προβλήματα (Αλτιπαρμάκη, 2013). 
Οι Lerner και Johns αναφέρουν πως στις ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες θεωρείται 
ότι ανήκουν μαθητές με α. ήπια νοητική αναπηρία, β. συναισθηματικές και 
συμπεριφορικές διαταραχές, γ. προβλήματα-διαταραχές λόγου και δ. ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες (Αγαλιώτης & Ομπάσης, 2015).  
Στην παρούσα έρευνα αποφασίστηκε από τη γράφουσα να αξιοποιηθούν μόνο οι 
κοινές υποκατηγορίες που προαναφέρθηκαν, δηλαδή η ήπια νοητική αναπηρία, οι ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες και οι συναισθηματικές/συμπεριφορικές διαταραχές. Στην 
τελευταία κατηγορία συμπεριλήφθηκε και η ΔΕΠΥ. 
Σε αυτή την επιθυμητή μαθησιακή πρόοδο των μαθητών με ΗΕΑ, συμβάλλει 
αποφασιστικά ο σχεδιασμός και η εφαρμογή ατομικών προγραμμάτων εκπαίδευσης. Η 
εξατομίκευση του εκπαιδευτικού προγράμματος δεν αποβλέπει στην εξάλειψη των 
ατομικών διαφορών, αλλά, αντίθετα, στον σεβασμό τους, καθώς και στην παροχή 
ευκαιριών για τους μαθητές αυτούς, ώστε να επωφεληθούν από τη διαθέσιμη για τον 
γενικό πληθυσμό σχολική εκπαίδευση (Ημέλλου, 2003). 
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1.2.2 Ήπια Νοητική Αναπηρία 
 
 Σύμφωνα με το DSM-5 (2013), η Νοητική Αναπηρία είναι  μία αναπτυξιακή 
διαταραχή, όπου περιλαμβάνει βλάβες στις γενικές νοητικές ικανότητες του ατόμου, 
επηρεάζοντας την προσαρμοστική του  λειτουργία σε τρία επίπεδα: σε γνωστικό, 
κοινωνικό και πρακτικό. Για να διαγνωστεί ένας μαθητής με Νοητική Αναπηρία, πρέπει να 
πληρούνται τα εξής: α. ελλείμματα στις διανοητικές λειτουργίες, όπως η λογική, η 
αφηρημένη σκέψη, η ικανότητα επίλυσης προβλημάτων κ.ά. και β. ελλείμματα στην 
προσαρμοστική λειτουργία, που τον οδηγούν σε αδυναμία να ανταποκριθεί στα 
αναπτυξιακά και κοινωνικά πολιτιστικά πρότυπα όσον αφορά στην προσωπική 
ανεξαρτησία και την κοινωνική υπευθυνότητα. 
 Η νοητική αναπηρία παρουσιάζει διαβαθμίσεις, ως προς τον δείκτη νοημοσύνης, 
που είναι οι εξής: ελαφρά νοητική αναπηρία με δείκτη νοημοσύνης 50-55 ως 70, μέτρια 
νοητική αναπηρία με δείκτη νοημοσύνης 35-40 ως 50-55, σοβαρή νοητική αναπηρία με 
δείκτη νοημοσύνης 20-25 ως 35-40 και βαριά νοητική αναπηρία με δείκτη νοημοσύνης 
κάτω από 20-25 (Πολυχρονοπούλου, 2004).  
 Από αυτές τις διαβαθμίσεις, μόνο η ελαφρά νοητική αναπηρία ανήκει στις ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι μαθητές με ελαφρά νοητική αναπηρία αποτελούν το 85% του 
παιδικού πληθυσμού που εμφανίζουν αυτή την αναπηρία (Πολυχρονοπούλου, 2004). 
Επιπλέον, υπάρχει άλλη μία διαβάθμιση της νοητικής αναπηρίας, που αν και δεν 
αναφέρεται ιδιαίτερα στη βιβλιογραφία, αποτελεί κομμάτι των ήπιων εκπαιδευτικών 
αναγκών. Είναι η οριακή νοημοσύνη, στην οποία εντάσσονται μαθητές με δείκτη 
νοημοσύνης πάνω από 70, αλλά κάτω από 84 (Ημέλλου, 2003). 
 Τα άτομα με ελαφρά νοητική αναπηρία και οριακή νοημοσύνη αποκτούν την 
ικανότητα της γλωσσικής έκφρασης με κάποια καθυστέρηση, αλλά τα περισσότερα είναι 
σε θέση να χρησιμοποιούν το λόγο για καθημερινούς σκοπούς (Ημέλλου, 2003). Ωστόσο, 
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μετά την είσοδό τους στο σχολείο, λόγω των απαιτήσεων του σχολικού προγράμματος 
αποκαλύπτονται οι μαθησιακές τους δυσκολίες, η περιορισμένη ικανότητα κριτικής 
σκέψης ή/και τα προβλήματα κοινωνικής προσαρμογής (Πολυχρονοπούλου, 2004).  
 Οι κύριες δυσκολίες τους στο σχολείο εντοπίζονται στην ανάγνωση, τη γραφή και 
τα μαθηματικά.  Ωστόσο, η δυσκολία που αντιμετωπίζουν σε αυτούς τους τομείς δεν 
έγκειται μόνο σε ακαδημαϊκό επίπεδο, αλλά και σε λειτουργικό. Αυτό σημαίνει ότι 
δυσκολεύονται να κατανοήσουν πραγματικές καταστάσεις και να γενικεύσουν τη γνώση, 
χρησιμοποιώντας την σε παρόμοιες καταστάσεις (Ημέλλου, 2003). 
  
1.2.3 Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
 
 Οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος, ο οποίος αναφέρεται σε 
μία ετερογενή ομάδα διαταραχών, που εκδηλώνονται μέσω σημαντικών δυσκολιών στην 
απόκτηση και χρήση του προσληπτικού κι εκφραστικού λόγου, της ανάγνωσης, της 
γραφής, της λογικής σκέψης ή των μαθηματικών ικανοτήτων (Αγαλιώτης, 2009 υπό 
NJCLD, 1994). 
 Οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται να μάθουν, αν και δεν 
παρουσιάζουν κάποια αισθητηριακή ανεπάρκεια, σοβαρή νοητική αναπηρία, 
συναισθηματικές διαταραχές ή σοβαρές αναπτυξιακές διαταραχές (Πολυχρόνη, 2011). Οι 
δυσκολίες πιθανόν οφείλονται σε δυσλειτουργίες του κεντρικού νευρικού συστήματος, 
συνδέονται με χαμηλή επίδοση και μπορεί να εμφανιστούν σε όλη τη διάρκεια της ζωής 
τους (Αγαλιώτης, 2009). Η δυσλεξία είναι η πιο κοινή από τις ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες. Άλλες ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι η δυσαριθμησία και η δυσγραφία 
(Αλτιπαρμάκη, 2013). 
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 Η δυσλεξία είναι μία ειδική μαθησιακή δυσκολία που έχει νευρολογική βάση. 
Χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην ακριβή ή/και με ευκολία αναγνώριση των λέξεων, 
καθώς και από ελλιπείς ικανότητες στην ορθογραφία και την αποκωδικοποίηση 
(Πολυχρόνη 2011, υπό International Dyslexia Association, 2002).  
 Ορισμένες από τις γενικές δυσκολίες που παρατηρούνται σε παιδιά με δυσλεξία 
παρατηρούνται στους εξής τομείς: αποκωδικοποίηση κειμένου, οπτικές δεξιότητες, 
συντονισμός, εκτίμηση του χρόνου, κατονομασία, οργάνωση, ανίχνευση κίνησης, 
φωνολογικές δεξιότητες, πλαγίωση, ανάπτυξη ομιλίας, ισορροπία, μνήμη, ορθογραφία, 
κοινωνικές δεξιότητες (Πολυχρόνη, 2011).  
 Το φαινόμενο αυτό, σύμφωνα με τα ερευνητικά δεδομένα, αλλά και την 
καθημερινή εμπειρία, παρουσιάζει σημαντική ποικιλομορφία, γεγονός που μάλλον 
αποκρύπτεται με τη χρήση του όρου στον ενικό αριθμό. Προκειμένου, λοιπόν, ορολογία 
και πραγματικότητα να βρίσκονται σε αντιστοιχία, θα πρέπει να μιλάμε για "δυσλεξίες" 
(Αγαλιώτης, 2009 υπό Clark & Uhry, 1995). 
 Οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες που εμφανίζουν ορισμένοι μαθητές στα 
μαθηματικά περιγράφονται με τον όρο "δυσαριθμησία". Είναι μία ομάδα διάχυτων 
διαταραχών της απόκτησης των μαθηματικών ικανοτήτων, διακριτών από τις υπόλοιπες 
Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, που δεν μπορούν να αποδοθούν σε μειωμένη νοημοσύνη 
ή σε ακατάλληλη σχολική φοίτηση (Αγαλιώτης, 2009 υπό Gordon, 1992).  
 Η δυσαριθμησία μπορεί να επηρεάζει όλο το φάσμα των μαθηματικών γνώσεων, 
από την αρίθμηση και τη διατήρηση μέχρι την επίλυση προβλημάτων (Αγαλιώτης, 2009 
υπό Johnson & Myklebust, 1967). Τα παιδιά με δυσαριθμησία παρουσιάζουν ένα ιδιαίτερο 
άκαμπτο γνωστικό ύφος, που εμποδίζει την αναγνώριση, αναδόμηση και χρήση 
μαθηματικών προτύπων, κανόνων και υποδειγμάτων έξω από το πλαίσιο στο οποίο  
παρουσιάστηκαν κατά την πρώτη διδασκαλία (Αγαλιώτης, 2009 υπό Tishler, 1981). 
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 Τέλος, ο όρος δυσγραφία αναφέρεται σε γενικές και σοβαρές δυσκολίες στη γραφή 
των λέξεων, που συνδέονται αιτιακά με συγκεκριμένες νευρολογικές βλάβες ή παθήσεις, 
όπως κρανιοεγκεφαλικές κακώσεις, άνοια κτλ. Οι δυσκολίες αυτές έχουν να κάνουν με 
μυοκινητικά, γλωσσικά ή οπτικο-χωρικά προβλήματα, τα οποία παρεμποδίζουν τη 
διαδικασία της γραφής (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010).  
 Ωστόσο, εκτός από τη δυσγραφία, η οποία αφορά γενικότερα στην εικόνα του 
γραπτού κειμένου, υπάρχει κι ένας όρος που χρησιμοποιείται ειδικότερα για τις δυσκολίες 
στην ορθογραφία των λέξεων. Οι επίμονες, λοιπόν, δυσκολίες στη μάθηση της 
ορθογραφίας, που πρωτοεκδηλώνονται στην παιδική ηλικία, αναφέρονται συχνά στα 
ελληνικά ως "δυσορθογραφία" και στη διεθνή βιβλιογραφία  ως "ορθογραφικές 
διαταραχές". Η δυσορθογραφία δεν συνοδεύεται πάντοτε από δυσκολίες στη γραφή των 
γραμμάτων, αν και σε πολλά παιδιά παρατηρείται δυσανάγνωστη ή ακατάστατη γραφή 
(Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
  
1.2.4 Συναισθηματικές/Συμπεριφορικές Διαταραχές 
 
 Οι συναισθηματικές διαταραχές περιλαμβάνουν τις καταθλιπτικές διαταραχές, τις 
αγχώδεις και φοβικές διαταραχές στην παιδική ηλικία, τις ιδεοψυχαναγκαστικές και 
καταναγκαστικές διαταραχές, συμπεριλαμβανομένων και των σωματικών εκφράσεων του 
άγχους, καθώς και στις πιο σοβαρές μορφές έκφρασης συναισθηματικών προβλημάτων, 
όπως οι μετατραυματικές διαταραχές, οι αυτοκτονικές τάσεις και οι σοβαρές 
καταθλιπτικές αντιδράσεις στην προεφηβική και, κυρίως, στην εφηβική ηλικία 
(Κουρκούτας, 2017 υπό Shute & Slee, 2016). Oι πιο συνηθισμένες μορφές 
συμπεριφορικών διαταραχών στην πρώτη σχολική ηλικία είναι οι διαταραχές διαγωγής, η 
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εναντιωτική/προκλητική διαταραχή και η υπερκινητικότητα/σύνδρομο ΔΕΠ-Υ 
(Κουρκούτας, 2011 υπό APA, 2000).  
 Οι διαταραχές διαγωγής θεωρούνται οι ενέργειες και οι στάσεις του παιδιού, οι 
οποίες δεν ταιριάζουν με την ηλικία του κι αναφέρονται σε σταθερά στο χρόνο πρότυπα 
αντικοινωνικής κι επιθετικής συμπεριφοράς απέναντι στους άλλους, όπως συνομήλικοι, 
γονείς ή δάσκαλοι (Κουρκούτας, 2011 υπό Hinshaw & Anderson, 1996). Η εναντιωτική 
/προκλητική διαταραχή στην παιδική ηλικία συνήθως εκφράζεται με ένα 
επαναλαμβανόμενο πρότυπο αρνητικής, προκλητικής ανυπακοής κι εχθρικής 
συμπεριφοράς προς τους δασκάλους, τους άλλους ενηλίκους και, ειδικότερα, τους 
εκπροσώπους μιας αρχής (Κουρκούτας, 2011 υπό APA, 2000). 
 Η ΔΕΠ-Υ αποτελεί την πιο συνήθη αναπτυξιακή διαταραχή της παιδικής ηλικίας. 
Χαρακτηρίζεται από τρία βασικά είδη συμπτωμάτων: α) αυτά  που αφορούν στη δυσκολία 
συγκέντρωσης και παρατεταμένης διατήρησης της προσοχής, β) αυτά που αφορούν στην 
αυξημένη κινητική δραστηριότητα και γ) αυτά που αφορούν στην ελλειμματική ικανότητα 
αναστολής των αυθόρμητων αντιδράσεων (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2012 υπό Burns et 
al., 2001). Οι μαθητές με ΔΕΠ-Υ δυσκολεύονται να συγκεντρωθούν, να τηρήσουν κανόνες 
και αντιμετωπίζουν δυσκολίες με τις διαπροσωπικές τους σχέσεις. Επιπλέον, η 
συμπεριφορά τους στην τάξη μπορεί να γίνει ενοχλητική με το να κάνουν θόρυβο, να 
πειράζουν τους συμμαθητές τους και να διακόπτουν τον εκπαιδευτικό, παρεμποδίζοντας 
έτσι την εκπαιδευτική διαδικασία (Μανιαδάκη & Κάκουρος, 2016). 
 Έχει, επίσης, διαπιστωθεί σε παιδιά που εμφανίζουν τέτοιες συμπεριφορικές 
διαταραχές ότι υπολείπονται στην ανάπτυξη βασικών λεκτικών δεξιοτήτων. Οι ελλείψεις 
αυτές εικάζεται ότι συνδέονται με τα ελλείμματα στα επικοινωνιακά και λεκτικά πρότυπα 
αλληλεπίδρασης που εμφανίζονται στις οικογένειές τους (Κουρκούτας, 2011 υπό Caspi & 
Moffit, 1995).  
47 
 
 Οι παραπάνω ΗΕΑ έχουν επίπτωση στη σχολική επίδοση των μαθητών, καθώς 
επηρεάζουν διάφορους γλωσσικούς και γνωστικούς- νοητικούς τομείς της ανάπτυξής τους. 
Ένας από αυτός είναι η ικανότητα για ορθογραφημένη γραφή, η οποία αναπτύσσεται 
ελλειμματικά. Οι λόγοι για τους οποίους συμβαίνει αυτό είναι διάφοροι και συνδέονται 
τόσο με την ελλειμματική ανάπτυξη γλωσσικών και μεταγλωσσικών ικανοτήτων, όσο και 
με τη μειωμένη συγκέντρωση και τη διάσπαση προσοχής την οποία αντιμετωπίζουν οι 
μαθητές αυτοί (Μπαστέα & Παπαδάτος, 2016). 
 
1.3 Σκοπός-σημαντικότητα της έρευνας  και διερευνητικά ερωτήματα 
 
1.3.1 Σκοπός και σημαντικότητα της έρευνας 
 
 Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να καταγράψει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 
του Πρωτοβάθμιου Σχολείου Γενικής και Ειδικής Αγωγής σχετικά με α) το πού οφείλονται 
κι από πού προκύπτουν τα ορθογραφικά λάθη που κάνουν οι μαθητές χωρίς και οι μαθητές 
με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, β) τον τρόπο διδασκαλίας της Ορθογραφίας που 
παρουσιάζουν τα Αναλυτικά Προγράμματα και τα σχολικά βιβλία και γ) ποιες τεχνικές 
Ορθογραφίας θεωρούν οι εκπαιδευτικοί αποτελεσματικές και αν τις χρησιμοποιούν. 
 Η σημαντικότητα της παρούσας έρευνας και η αναγκαιότητά της αποδεικνύεται, 
κυρίως, από το γεγονός ότι σε αντίθεση με τις περισσότερες έρευνες σχετικά με την 
ορθογραφική επίδοση των μαθητών, με ΗΕΑ ή χωρίς, που στρέφονται περισσότερο προς 
τις απόψεις των ίδιων των μαθητών, η συγκεκριμένη επέλεξε να εξερευνήσει αναλυτικά 
τις απόψεις των εκπαιδευτικών, καθώς η διαμόρφωση ή και η εδραίωση των δικών τους 
αντιλήψεων και στάσεων επηρεάζουν άμεσα και καθοριστικά τόσο τη σχολική ζωή κι 
επίδοση των μαθητών τους, όσο και την μετέπειτα ενήλικη ζωή τους.  
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 Επιπλέον, στα ελληνικά δεδομένα δεν υπάρχει κάποια παρόμοια έρευνα που να 
πραγματεύεται και τους τρεις αυτούς τομείς, δηλαδή αιτίες, διδακτικές πρακτικές και 
σχολικά βιβλία-ΑΠΣ. Έτσι, η παρούσα έρευνα είναι δυνατόν να παρέχει σημαντικές 
πληροφορίες στην ήδη υπάρχουσα γνώση, δεδομένου ότι μελετά τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών πάνω σε διάφορες πτυχές ενός πολυδιάστατου ζητήματος και, έτσι, δίνεται 
η δυνατότητα συσχετισμού των πτυχών αυτών.  
 Ωστόσο, υπάρχουν αρκετές έρευνες και στην ελληνική και στην ξένη βιβλιογραφία 
που καταπιάνονται με έναν τομέα κάθε φορά. Ως προς τις αιτίες, παρόμοια έρευνα 
διεξήγαγαν οι Miressa και Dumessa (2011) και η Kanyepi (2015). Η Ξάνθη (2017) 
διερεύνησε τα είδη των ορθογραφικών λαθών  των μαθητών μέσα από μία ποιοτική 
ανάλυση τόσο σε έργα υπαγόρευσης όσο και σε έργα ελεύθερης γραφής. Επιπλέον, οι 
Δουκλιάς και Κωνσταντινίδου (2010) συσχέτισαν την ικανότητα στην ορθογραφία με τη 
μορφολογική επίγνωση των μαθητών, ενώ οι Μουστάκα, Παυλίτσα, Νταγκούλη και 
Μπρατίτσης (2009) συσχέτισαν την ορθογραφία με τη χρήση των greeklish. Γενικώς, η 
εμφάνιση των ορθογραφικών λαθών αποτελεί σήμερα ένα από τα σημαντικότερα 
ζητήματα, τα οποία όμως επιδέχονται μεγαλύτερη διερεύνηση.  
 Σχετικά με τις διδακτικές στρατηγικές, έρευνα διεξήγαγε ο Graham (2008) και η 
Puliatte (2015), καθώς και η Μουζάκη (2010). Ακόμη, οι Αναστασίου και Μπαντούνα 
(2007) διερεύνησαν τη σημασία συγκεκριμένης στρατηγικής, της καθοδηγούμενης 
συμμετοχικής ορθογραφικής μεθόδου στην εκπαίδευση των μαθητών με μαθησιακές 
δυσκολίες.  
 Τέλος, σχετικά  με την ποιότητα των σχολικών βιβλίων και των ΑΠΣ, έρευνα 
διεξήχθη από την Ανδριώτου (2011) και τη Σιδηροπούλου (2017), ενώ στα αναλυτικά 
προγράμματα και τα σχολικά εγχειρίδια εστίασε και η μελέτη των Γερογιάννη και Μπούρα 
(2007), καθώς και η ιστορική μελέτη των Σπανού και Μιχάλη (2014).  
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1.3.2 Διερευνητικά Ερωτήματα 
 
 Τα διερευνητικά ερωτήματα που τίθενται είναι τα εξής: 
1. Σε ποιες αιτίες αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί γενικής και σε ποιες οι εκπαιδευτικοί 
ειδικής αγωγής τα ορθογραφικά λάθη που κάνουν μαθητές χωρίς και μαθητές με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες; 
2. Ποιες μεθόδους και τεχνικές χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί γενικής και ποιες οι 
εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής για την εκμάθηση της ορθογραφίας σε μαθητές χωρίς 
και σε μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες; 
3. Σε ποιο βαθμό και πόσο συχνά ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί τον τρόπο διδασκαλίας 
της Ορθογραφίας που προτείνουν τα Αναλυτικά Προγράμματα και τα σχολικά βιβλία
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
2.1 Ερευνητική  Στρατηγική 
  
 Η παρούσα έρευνα είναι περιγραφική, καθώς έχει σκοπό τον προσδιορισμό και την 
εκτίμηση των χαρακτηριστικών μιας δεδομένης κατάστασης (Παρασκευόπουλος, 1993). 
Τέτοιες έρευνες  εξετάζουν άτομα, ομάδες, θεσμούς, μεθόδους και στοιχεία προκειμένου 
να περιγράψουν, να συγκρίνουν, να αντιπαραβάλουν, να κατηγοριοποιήσουν, να 
αναλύσουν και να ερμηνεύσουν τα πρόσωπα και τα γεγονότα που απαρτίζουν τα διάφορα 
πεδία έρευνάς τους (Cohen, Manion & Morrison, 2008).  
 Η περιγραφική έρευνα χρησιμοποιείται για να ερευνήσει ένα ευρύ πεδίο 
ζητημάτων, πληθυσμών, προγραμμάτων κλπ., προκειμένου να υπολογίσει ή να περιγράψει 
οποιαδήποτε χαρακτηριστικά προϊόντα γενικευσιμότητας. (Cohen, Manion & Morrison, 
2008). Το ζητούμενο στις περιγραφικές έρευνες είναι, κυρίως, η παρατήρηση και η 
καταγραφή των διάφορων εκφάνσεων του φαινομένου, καθώς και η αναζήτηση και ο 
εντοπισμός διαφαινόμενων γενικών τάσεων και πιθανών σχέσεων των μεταβλητών του 
ερευνητικού προβλήματος (Παρασκευόπουλος, 1993).  
 Οι περιγραφικές έρευνες είναι κατάλληλες και χρησιμοποιούνται στις εξής 
περιπτώσεις ερευνών: α. σε αυτές που γίνονται πρώτες σε μια καινούργια γνωστική 
περιοχή για την οποία δεν έχουμε πολλές πληροφορίες, β. σε έρευνες που δίνεται έμφαση 
στη φυσική ροή των γεγονότων, γ. σε αυτές που δίνεται έμφαση στην όσο το δυνατόν 
πληρέστερη απεικόνιση της παρούσας κατάστασης σύνθετων μορφών συμπεριφοράς και 
δ. σε έρευνες που ελέγχουν την εγκυρότητα της γενίκευσης των αποτελεσμάτων άλλων 
ερευνών σε πραγματικές-φυσικές καταστάσεις (Παρασκευόπουλος, 1993).  
  
 
51 
 
2.2 Συμμετέχοντες  
 
 Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 107 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 
που εργάζονται σε ειδικά και γενικά δημοτικά σχολεία της Ελλάδας, με την πλειονότητα 
αυτών να δουλεύουν σε σχολεία της Αθήνας, και, συγκεκριμένα της Καισαριανής, του 
Παγκρατίου, του Βύρωνα και της Ηλιούπολης. Η κατανομή των συμμετεχόντων ως προς 
το φύλο και τις βασικές σπουδές παρουσιάζονται στους Πίνακες 1 και 2. 
   
Πίνακας 1 
Φύλο συμμετεχόντων 
 Συχνότητα Ποσοστό % 
Άντρες 31 29.0 
Γυναίκες 76 71.0 
Σύνολο 107 100.0 
 
 
Πίνακας 2 
Βασικό πτυχίο 
 Συχνότητα Ποσοστό % 
Παιδαγωγική Ακαδημία 32 29.9 
Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής 
Εκπαίδευσης (ΠΤΔΕ) 
43 40.2 
Τμήμα Ειδικής Αγωγής ή Τμήμα 
Εκπαιδευτικής. και Κοινωνικής  
Πολιτικής (ΕΚΠ) 
Σύνολο                                                                                                                     
32 
 
 
107                   
  29.9 
 
   
 100.00 
 
 
 Στοιχεία σχετικά με τις μεταπτυχιακές σπουδές ή τις εξειδικεύσεις των 
συμμετεχόντων παρουσιάζονται στον Πίνακα 3. 
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Πίνακας 3 
Σπουδές πέραν του βασικού πτυχίου 
 Συχνότητα Ποσοστό % 
Σεμινάριο 12 11.2 
Διδασκαλείο 7 6.6 
Μεταπτυχιακός τίτλος 
Διδακτορικός τίτλος 
Τίποτα από τα παραπάνω 
Σύνολο                                                                                                                   
29 
4 
55 
107
  27.1 
   3.7 
  51.4 
100.00 
  
 Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν, κλήθηκαν να απαντήσουν σε ποιον 
χώρο εκπαίδευσης έχουν υπηρετήσει. Οι απαντήσεις τους ομαδοποιούνται ως εξής: 
   
Πίνακας 4 
Χώρος εκπαίδευσης που έχουν υπηρετήσει οι εκπαιδευτικοί 
 Συχνότητα Ποσοστό % 
Γενική Αγωγή 51 47.7 
Ειδική Αγωγή 
Και στις δύο 
32 
24 
29.9 
22.4 
Σύνολο 107            100.00 
  
 Τα στοιχεία που αναφέρονται στα χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών 
παρουσιάζονται στον Πίνακα 5. 
Πίνακας 5 
Χρόνια υπηρεσίας όλου του δείγματος 
 
 
 
 
 
 
  
 Συχνότητα Ποσοστό % 
1-5 14 13.1 
6-10 23 21.5 
11-20 29 27.1 
21-30 
30 και άνω 
28 
13 
26.2 
12.1 
Σύνολο 107 100.0 
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 Στους πίνακες 6, 7 και 8 που ακολουθούν, παρουσιάζονται τα χρόνια υπηρεσίας 
των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με το βασικό τους πτυχίο. 
 
Πίνακας 6 
Χρόνια υπηρεσίας των απόφοιτων Παιδαγωγικής Ακαδημίας 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Πίνακας 7 
Χρόνια υπηρεσίας των απόφοιτων Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης (ΠΤΔΕ) 
 
 
 
 
  
Πίνακας 8 
Χρόνια υπηρεσίας των απόφοιτων Ειδικής Αγωγής ή Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής (ΕΚΠ) 
 
  
 
  
 
 Τέλος, οι συμμετέχοντες ρωτήθηκαν αν έχουν εμπειρία διδασκαλίας μαθητή με 
Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΗΕΑ). Το 77.6% (Ν=83) απάντησε πως έχει διδάξει ή 
διδάσκει αυτή τη σχολική χρονιά μαθητή/ές με ΗΕΑ. Στους Πίνακες 9 και 10 που 
 Συχνότητα Ποσοστό % 
11-20 2 6.2 
21-30 16 50.0 
30 και άνω 14 43.8 
Σύνολο 32 100.0 
 Συχνότητα Ποσοστό % 
1-5 3 7.0 
6-10 8 18.6 
11-20 
21-30 
21 
11 
48.8 
25.6 
Σύνολο 43 100.0 
 Συχνότητα Ποσοστό % 
1-5 11 34.4 
6-10 15 46.9 
11-20 6 18.7 
Σύνολο 32 100.0 
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ακολουθούν, παρουσιάζονται αντίστοιχα, τα ποσοστά αντρών-γυναικών εκπαιδευτικών 
που είχαν ή έχουν μαθητή με ΗΕΑ και τα ποσοστά τους ως προς το βασικό τους πτυχίο. 
 
Πίνακας 9 
Εκπαιδευτικοί που είχαν/έχουν μαθητές με ΗΕΑ ως προς το φύλο 
 
  
 
 
 
Πίνακας 10 
Εκπαιδευτικοί που είχαν/έχουν μαθητές με ΗΕΑ ως προς το βασικό πτυχίο 
 
  
 
  
  
 Η επιλογή του δείγματος έγινε με τυχαία δειγματοληψία. Αυτή η μέθοδος 
χρησιμοποιείται, συνήθως, στις διερευνητικές έρευνες, στις οποίες ο/η ερευνητής/ρια 
ενδιαφέρεται να αποκτήσει μια πρώτη, αδρή ματιά για το θέμα που τον/την ενδιαφέρει. Το 
δείγμα που χρησιμοποιείται σε αυτή τη μέθοδο αποτελείται, κυρίως, από άτομα που 
βρίσκονται στο άμεσο περιβάλλον του ερευνητή. Η διαδικασία της δειγματοληψίας 
συνεχίζεται μέχρι να αποκτηθεί το απαιτούμενο μέγεθος του δείγματος (Cohen & Manion, 
2000). 
 
 
 
 Συχνότητα Ποσοστό % 
Άντρες 25 30.1 
Γυναίκες 58 69.9 
Σύνολο 83 100.0 
 Συχνότητα Ποσοστό % 
Παιδαγωγική Ακαδημία 21 25.3 
ΠΤΔΕ 30 36.1 
Ειδική Αγωγή ή ΕΚΠ 32 38.6 
Σύνολο 83 100.0 
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2.3  Εργαλεία και διαδικασία της έρευνας 
 
Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, δόθηκε ερωτηματολόγιο συλλογής 
δεδομένων. Το ερωτηματολόγιο αυτό βασίστηκε σε δύο άλλα προϋπάρχοντα 
ερωτηματολόγια.  
Το πρώτο είναι των Miressa and Dumessa (2011), που χρησιμοποιήθηκε για τη 
διεξαγωγή της έρευνάς τους με τίτλο "Investigating factors contributing to grade nine 
students' spelling errors at Don Bosco High and Preparatory School in Batu" και 
δημοσιεύτηκε στο τεύχος 2(6) του περιοδικού Journal of Language and Culture.  
Το δεύτερο ερωτηματολόγιο είναι της Puliatte (2015). Πρόκειται για εργαλείο που 
χρησιμοποιήθηκε για τη διεξαγωγή της διδακτορικής της διατριβής με τίτλο "Relationship 
of Students' Spelling Gains to Teacher Knowledge and Teacher Spelling", η οποία 
κατατέθηκε στο Τμήμα της Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας του City University of New York. 
Τα ερωτηματολόγια αυτά μεταφράστηκαν, προσαρμόστηκαν στα ελληνικά 
δεδομένα και χρησιμοποιήθηκαν για τη συγκέντρωση των δεδομένων της παρούσας 
έρευνας.  
Το ερωτηματολόγιο των Miressa and Dumessa (2011) αποτελείται από 12 
ερωτήσεις, εκ των οποίων οι πρώτες 7 απευθύνονται στους ίδιους τους μαθητές και οι 
υπόλοιπες 5 στους εκπαιδευτικούς. Η γράφουσα χρησιμοποίησε αυτούσιες τις 5 ερωτήσεις 
που απευθύνονται στους εκπαιδευτικούς και μία από αυτές που απευθύνονται στους 
μαθητές, η οποία ήταν η εξής: " Ποιες είναι οι αιτίες για τα ορθογραφικά σας λάθη;" Στο 
ερωτηματολόγιο της γράφουσας, όμως, η ερώτηση απευθύνεται στους εκπαιδευτικούς και 
όχι στους μαθητές. 
Το ερωτηματολόγιο της Puliatte (2015) αποτελείται από δύο μέρη: το πρώτο μέρος 
έχει να κάνει με τις Πρακτικές Διδασκαλίας της Ορθογραφίας και το δεύτερο μέρος με τις 
Γλωσσικές Γνώσεις των εκπαιδευτικών. Στο ερωτηματολόγιο της γράφουσας 
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χρησιμοποιήθηκαν ερωτήσεις μόνο από το πρώτο μέρος. Από τις 36 ερωτήσεις του 
πρωτότυπου ερωτηματολογίου ως προς τις Πρακτικές Διδασκαλίας της Ορθογραφίας, η 
γράφουσα χρησιμοποίησε τις 26. Δεν χρησιμοποιήθηκαν αυτές που έχουν να κάνουν με 
στρατηγικές και μεθόδους διδασκαλίας που δεν χρησιμοποιούνται στην ελληνική 
εκπαιδευτική πραγματικότητα, όπως τα pretests (προσομοίωση του επίσημου τεστ).  
Ακολουθεί λεπτομερής ανάλυση της δομής του ερωτηματολογίου, που 
δημιουργήθηκε από τη γράφουσα για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας. 
Το ερωτηματολόγιο, αρχικά, περιλαμβάνει μια εισαγωγή-χαιρετισμό προς τους 
συμμετέχοντες, όπου αναγράφονται το πλαίσιο στο οποίο εκπονείται η παρούσα έρευνα, οι 
στόχοι που θέτονται και, τέλος, ο ορισμός και οι υποκατηγορίες των ήπιων εκπαιδευτικών 
αναγκών που επιθυμεί να εξετάσει η γράφουσα μέσω της έρευνας αυτής. 
Στη συνέχεια, ακολουθούν ορισμένα δημογραφικά στοιχεία. Συγκεκριμένα, 
ζητούνται το φύλο των ερωτώμενων, οι προπτυχιακές και τυχόν άλλες σπουδές που έχουν 
κάνει, τα έτη υπηρεσίας τους στη Γενική ή στην Ειδική Αγωγή ή και στις δύο και, τέλος, 
αν είχαν ποτέ μαθητή με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και σε ποια συγκεκριμένη 
κατηγορία ανήκε. 
 Έπεται το πρώτο  μέρος του ερωτηματολογίου, που αποτελείται από 10 ερωτήσεις 
σχετικές με την επίδοση μαθητών τυπικής ανάπτυξης και  μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες στην ορθογραφία και τα αίτια των ορθογραφικών λαθών, σύμφωνα πάντα με τη 
γνώμη των εκπαιδευτικών. Οι τέσσερις από αυτές απαντώνται από τους εκπαιδευτικούς με 
εξάβαθμη κλίμακα τύπου Likert (0 ως 5), μία είναι κλειστού τύπου (ναι ή όχι), τρεις 
πολλαπλής επιλογής και δύο είναι ιεράρχησης. Οι δύο αυτές ερωτήσεις ιεράρχησης 
αφορούν τις αιτίες των ορθογραφικών λαθών των μαθητών χωρίς και των μαθητών με 
εκπαιδευτικές ανάγκες, που είναι κι ένα από τα βασικά ερωτήματα της έρευνας. Το μέρος 
αυτό του ερωτηματολογίου βασίστηκε εξ ολοκλήρου στο ερωτηματολόγιο των Miressa 
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και Dumessa, που δημιουργήθηκαν από τους ίδιους για τις ανάγκες της έρευνάς τους 
(2011).  
Στο δεύτερο μέρος, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να απαντήσουν σε 26 ερωτήσεις 
σχετικές με τις μεθόδους και τις τεχνικές διδασκαλίας που χρησιμοποιούν για την 
εκμάθηση και τη βελτίωση της ορθογραφίας των μαθητών τους. Οι δέκα από αυτές 
απαντώνται με κλίμακα τύπου Likert, οκτώ είναι πολλαπλής επιλογής, έξι κλειστού τύπου 
(ναι ή όχι) και δύο είναι ανοικτού τύπου με ελεύθερη συμπλήρωση από τους 
εκπαιδευτικούς. Το μέρος αυτό βασίστηκε εξ ολοκλήρου στο ερωτηματολόγιο της Puliatte 
(2015), που δημιούργησε η ίδια, σχετικά με τις πρακτικές διδασκαλίας της Ορθογραφίας 
(Instructional Practices Questionnaire), που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη.  
Το τρίτο και τελευταίο μέρος του ερωτηματολογίου σχετίζεται με το κατά πόσο οι 
εκπαιδευτικοί συμβουλεύονται τα σχολικά βιβλία κι ακολουθούν το αναλυτικό πρόγραμμα 
σπουδών για την εκμάθηση της ορθογραφίας στους μαθητές τους. Αυτό το μέρος 
περιλαμβάνει τρεις ερωτήσεις, δύο εκ των οποίων είναι πολλαπλής επιλογής και μία 
απαντάται με επτάβαθμη κλίμακα (0 ως 6) τύπου Likert. Οι ερωτήσεις αυτές 
δημιουργήθηκαν από τη γράφουσα και βασίστηκαν στις ανησυχίες και στους 
προβληματισμούς των ίδιων των εκπαιδευτικών για τα σχολικά εγχειρίδια και τα ΑΠΣ, 
καθώς αποτελούν βασικά θέματα συζήτησης στις σχολικές δομές. Δύο σχετικές έρευνες, 
που υπογραμμίζουν την ανάγκη αυτή για κριτική από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς 
τόσο των σχολικών εγχειριδίων όσο και των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών είναι 
οι εξής: η πρώτη διεξήχθη από την Ανδριώτου (2011) με θέμα "Αξιολόγηση του σχολικού 
γλωσσικού εγχειριδίου της Α`, Β` και Γ` Δημοτικού, ως προς τη λειτουργικότητά του για 
τη διδασκαλία των μαθητών/-τριών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες" στο πλαίσιο των 
μεταπτυχιακών της σπουδών στο τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής, με 
κατεύθυνση την Ειδική Αγωγή, του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Η δεύτερη έρευνα 
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διεξήχθη από τη Σιδηροπούλου (2017) με θέμα "Ποιοτικά και Ποσοτικά χαρακτηριστικά 
Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών για τη διδασκαλία της Γραπτής Έκφρασης σε 
μαθητές με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες: Σύγκριση Προγραμμάτων από τέσσερις χώρες 
(Ελλάδα, Καναδάς, Σουηδία, Φινλανδία)" στο πλαίσιο των μεταπτυχιακών της σπουδών 
"Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση κι Αποκατάσταση" στο τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής 
Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας.  
 Το ερωτηματολόγιο, όπως προαναφέρθηκε, απαντήθηκε ανώνυμα από 107 
εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, που υπηρετούν σε δημοτικά σχολεία της 
Ελλάδας. Δόθηκε με δύο τρόπους: σε έντυπη και σε ηλεκτρονική μορφή. Οι ηλεκτρονικές 
απαντήσεις ήταν 45 και οι έντυπες 62. Ο χρόνος συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου ήταν 
περίπου 20'. Η διαδικασία συλλογής των ερωτηματολογίων διήρκεσε συνολικά 6 
εβδομάδες, από τις αρχές Νοεμβρίου μέχρι τα μέσα Δεκεμβρίου 2017. 
 
2.4  Ανάλυση Στοιχείων 
 
 Για την επεξεργασία των δεδομένων, χρησιμοποιήθηκε το SPSS Statistics 23. 
Αρχικά, πραγματοποιήθηκε περιγραφική ανάλυση δεδομένων και, στη συνέχεια, 
επαγωγική στατιστική. Πρώτα, πραγματοποιήθηκε έλεγχος κανονικότητας Shapiro-Wilk, 
όπου διαπιστώθηκε ότι τα δεδομένα δεν ακολουθούν κανονική κατανομή. Επομένως, 
χρησιμοποιήθηκαν μη παραμετρικοί στατιστικοί έλεγχοι για τη σύγκριση των απαντήσεων 
των εκπαιδευτικών ως προς ορισμένες μεταβλητές. Συγκεκριμένα, χρησιμοποιήθηκαν τα 
κριτήρια Mann-Whitney U και Kruskal-Wallis H. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
 Στο κεφάλαιο αυτό εμπεριέχονται τα αποτελέσματα των δεδομένων που 
συλλέχθηκαν για την παρούσα έρευνα. Θα παρουσιαστούν σε τρία μέρη-υποκεφάλαια, 
όπου το καθένα θα αφορά κι ένα μέρος του ερωτηματολογίου που δόθηκε στους 
συμμετέχοντες. Το πρώτο έχει να κάνει με την επίδοση των μαθητών στην ορθογραφία και 
τις αιτίες των ορθογραφικών τους λαθών, σύμφωνα πάντα με τη γνώμη των 
εκπαιδευτικών. Το δεύτερο μέρος περιλαμβάνει τις απαντήσεις τους σχετικά με τις 
μεθόδους και τις τεχνικές που χρησιμοποιούν για τη διδασκαλία της Ορθογραφίας και στο 
τρίτο και τελευταίο μέρος εκφράζονται οι απόψεις τους σχετικά με τα σχολικά εγχειρίδια, 
τα βιβλία του δασκάλου και το ΑΠΣ της Γλώσσας ως προς τη διδασκαλία κι εκμάθηση της 
Ορθογραφίας. 
 Ακόμη, να σημειωθεί πως για όλες τις ερωτήσεις που ακολουθούν, όπως 
αναφέρθηκε και στο δεύτερο κεφάλαιο, πραγματοποιήθηκαν οι εξής μη παραμετρικοί 
έλεγχοι: Mann-Whitney U α) ως προς το φύλο και β) ως προς την ύπαρξη ή μη ανώτερων 
σπουδών  και Kruskal-Wallis H α) ως προς το βασικό πτυχίο και β) ως προς τα έτη 
προϋπηρεσίας.  
  
3.1  Επίδοση των μαθητών στην ορθογραφία και οι αιτίες των ορθογραφικών 
λαθών 
 
 Οι πρώτες πέντε ερωτήσεις αφορούν μόνο τους εκπαιδευτικούς που έχουν ή είχαν 
στο παρελθόν μαθητές τυπικής ανάπτυξης (Ν=75).  
 Η πρώτη έχει να κάνει με τη συχνότητα εμφάνισης ορθογραφικών λαθών από τους 
μαθητές αυτούς και οι απαντήσεις που δόθηκαν φαίνονται στον πίνακα 1. Αξίζει να 
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επισημανθεί ότι το ποσοστό των εκπαιδευτικών που δήλωσαν ότι οι τυπικοί μαθητές 
κάνουν συχνά ορθογραφικά λάθη είναι υπερδιπλάσιοι από το ποσοστό όσων δήλωσαν ότι 
οι μαθητές αυτοί κάνουν μόνο μερικές φορές τέτοια λάθη. 
 
Πίνακας 1 
 
Συχνότητες και ποσοστά των ορθογραφικών λαθών από μαθητές τυπικής ανάπτυξης    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν απάντηση διαβάθμισης σε μια 
κλίμακα από το 0 (ποτέ) ως το 5 (πάντα). 
  
 Στη συνέχεια ρωτήθηκαν σχετικά με τον βαθμό αδυναμίας των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης ως προς τη χρήση της σωστής ορθογραφίας. Τα αποτελέσματα στον πίνακα 2 
φανερώνουν ότι περισσότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς απάντησαν ότι οι μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης είναι αρκετά αδύναμοι ως προς τη χρήση της σωστής ορθογραφίας. 
 
Πίνακας 2 
 
Βαθμός αδυναμίας των μαθητών τυπικής ανάπτυξης ως προς τη χρήση της σωστής ορθογραφίας 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν απάντηση διαβάθμισης σε μια 
κλίμακα από το 0 (καθόλου) ως το 5 (πάρα πολύ). 
 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Σπάνια 3 4.0 
Μερικές φορές 18 24.0 
Συχνά 
Πολύ συχνά                                                   
Πάντα 
Σύνολο 
42 
11 
1 
75 
 
56.0 
14.7 
1.3 
100.0 
 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Πολύ λίγο 6 8.0 
Λίγο 21 28.0 
Αρκετά 
Πολύ                                                   
Πάρα πολύ 
Σύνολο 
41 
6 
1 
75 
 
54.7 
8.0 
1.3 
100.0 
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 Η τρίτη ερώτηση αφορά στην κατηγορία των ορθογραφικών λαθών, που 
παρατηρούν οι εκπαιδευτικοί ότι κάνουν περισσότερο οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης. 
Όπως παρουσιάζεται στον πίνακα 3, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών πιστεύει ότι οι 
μαθητές αυτοί κάνουν κυρίως γραμματικά λάθη. 
 
Πίνακας 3 
 
Κατηγορίες ορθογραφικών λαθών που κάνουν μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν μόνο μία απάντηση. 
 
 
 Η επόμενη ερώτηση προς τους εκπαιδευτικούς ήταν σε ποιο βαθμό οι μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης ενδιαφέρονται για την επίδοσή τους στην ορθογραφία. Οι απόψεις τους 
διχάζονται ανάμεσα στις απαντήσεις "αρκετά" και "πολύ", όπως φαίνεται κι από τον 
πίνακα 4. 
 
Πίνακας 4 
 
Βαθμός ενδιαφέροντος των μαθητών τυπικής ανάπτυξης. για την επίδοσή τους στην Ορθογραφία 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν απάντηση διαβάθμισης σε μια 
κλίμακα από το 0 (καθόλου) ως το 5 (πάρα πολύ) 
  
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Φωνολογικά λάθη 1 1.3 
Γραμματικά λάθη 
Ετυμολογικά λάθη                                               
Τονικά λάθη 
Σύνολο 
41 
30
3 
75 
 
54.7 
40.0 
4.0 
100.0 
 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Πολύ λίγο 3 4.0 
Λίγο 
Αρκετά                                                 
Πολύ 
Πάρα πολύ 
Σύνολο 
7 
28 
26 
11 
75 
 
9.3 
37.3 
34.7 
14.7 
100.0 
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 Στη συνέχεια, ρωτήθηκαν σχετικά με τον βαθμό ενδιαφέροντος που δείχνουν οι 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης για την εκμάθηση της Ορθογραφίας. Οι εκπαιδευτικοί, 
σύμφωνα με τον πίνακα 5, πιστεύουν πως υπάρχει αρκετό ως και πολύ ενδιαφέρον των 
μαθητών αυτών (72%) για την εκμάθηση της Ορθογραφίας. 
 
Πίνακας 5 
 
Βαθμός ενδιαφέροντος των μαθητών τυπικής ανάπτυξης. για την εκμάθηση της Ορθογραφίας 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν απάντηση διαβάθμισης σε μια 
κλίμακα από το 0 (καθόλου) ως το 5 (πάρα πολύ) 
 
 
 Μετά την πραγματοποίηση μη παραμετρικών ελέγχων, δε βρέθηκε καμία 
στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς κάποια μεταβλητή. Τις ίδιες ακριβώς ερωτήσεις 
κλήθηκαν να απαντήσουν και οι εκπαιδευτικοί, που δήλωσαν πως έχουν ή είχαν στο 
παρελθόν μαθητή με ΗΕΑ (Ν=83). Όπως φαίνεται στον πίνακα 6, η πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών πιστεύει ότι οι μαθητές αυτοί κάνουν πολύ συχνά ορθογραφικά λάθη.  
  
Πίνακας 6 
Συχνότητα των ορθογραφικών λαθών από μαθητές με ΗΕΑ 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν απάντηση διαβάθμισης σε μια 
κλίμακα από το 0 (ποτέ) ως το 5 (πάντα). 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Πολύ λίγο 4 5.3 
Λίγο 
Αρκετά                                                 
Πολύ 
Πάρα πολύ 
Σύνολο 
10 
31 
23 
7 
75 
 
13.3 
41.3 
30.7 
9.3 
100.0 
 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Συχνά 
Πολύ συχνά                                                   
Πάντα 
Σύνολο 
14 
46 
23 
83 
 
16.9 
55.4 
27.7 
100.0 
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 Στον πίνακα 7 μπορούμε να παρατηρήσουμε συγκριτικά τους μέσους όρους και τις 
τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί για την ερώτηση αυτή 
τόσο για τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης όσο και για τους μαθητές με ΗΕΑ. 
 
Πίνακας 7 
 
Συχνότητα των ορθογραφικών λαθών από μαθητές τυπικής ανάπτυξης κι από μαθητές  με ΗΕΑ. Μ.Ο και Τ.Α. 
εκπαιδευτικών που διδάσκουν μαθητές τυπικής ανάπτυξης και εκπαιδευτικών που διδάσκουν μαθητές με ΗΕΑ 
 
 
 
  
   
 Στη συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν για τον βαθμό αδυναμίας των μαθητών 
με ΗΕΑ ως προς τη χρήση της σωστής ορθογραφίας. Σχεδόν οι μισοί απάντησαν πως οι 
μαθητές αυτοί είναι πολύ αδύναμοι, όπως δείχνει ο πίνακας 8. Στον πίνακα 9 που 
ακολουθεί, παρουσιάζονται συγκριτικά οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 
απαντήσεων που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί για την ερώτηση αυτή τόσο για τους μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης όσο και για τους μαθητές με ΗΕΑ. 
 
 
 
Πίνακας 8 
 
Βαθμός αδυναμίας των μαθητών με ΗΕΑ ως προς τη χρήση της σωστής ορθογραφίας 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν απάντηση διαβάθμισης σε μια 
κλίμακα από το 0 (καθόλου) ως το 5 (πάρα πολύ). 
 
 
Μαθητές Τυπικής 
Ανάπτυξης 
Μαθητές με 
ΗΕΑ 
 Μέσος
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
 2.90 .887 4.10 .662 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Αρκετά 
Πολύ                                                    
Πάρα πολύ 
Σύνολο 
19 
40 
24 
83 
 
22.9 
48.2 
28.9 
100.0 
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Πίνακας 9 
 
Βαθμός αδυναμίας μαθητών τυπικής ανάπτυξης και μαθητών με ΗΕΑ ως προς τη χρήση της σωστής 
ορθογραφίας. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών που διδάσκουν μαθητές τυπικής ανάπτυξης και εκπαιδευτικών που 
διδάσκουν μαθητές με ΗΕΑ 
 
 
 
 
 Η επόμενη ερώτηση έχει να κάνει με την κατηγορία των ορθογραφικών λαθών που 
παρατηρούν περισσότερο οι εκπαιδευτικοί στα γραπτά των μαθητών με ΗΕΑ. Όπως 
φαίνεται στον πίνακα 10, τα λάθη που παρατηρούνται είναι, κυρίως, φωνολογικά. 
 
Πίνακας 10 
 
Κατηγορίες ορθογραφικών λαθών που κάνουν μαθητές με ΗΕΑ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν μόνο μία απάντηση 
 
 Έπειτα, οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν σε ποιο βαθμό πιστεύουν ότι οι 
μαθητές με ΗΕΑ ενδιαφέρονται για την επίδοσή τους στην ορθογραφία. Όπως 
πληροφορούμαστε από τον πίνακα 11, σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι οι 
μαθητές με ΗΕΑ ενδιαφέρονται αρκετά. Στον πίνακα 12 που ακολουθεί, παρουσιάζονται 
συγκριτικά οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων που έδωσαν οι 
εκπαιδευτικοί για την ερώτηση αυτή τόσο για τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης όσο και για 
τους μαθητές με ΗΕΑ. 
Μαθητές Τυπικής 
Ανάπτυξης 
Μαθητές με 
ΗΕΑ 
 Μέσος
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
 2.66 7.941 4.06 .721 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Φωνολογικά λάθη 34 41.0 
Γραμματικά λάθη 
Ετυμολογικά λάθη                                               
Τονικά λάθη 
Σύνολο 
31 
15
3 
83 
 
37.3 
18.1 
3.6 
100.0 
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Πίνακας 11 
Βαθμός ενδιαφέροντος των μαθητών με ΗΕΑ για επίδοσή τους στην Ορθογραφία 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν απάντηση διαβάθμισης σε μια 
κλίμακα από το 0 (καθόλου) ως το 5 (πάρα πολύ) 
 
 
Πίνακας 12 
 
Βαθμός ενδιαφέροντος των μαθητών τυπικής ανάπτυξης και των μαθητών με ΗΕΑ για την επίδοσή τους στην 
Ορθογραφία. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών που διδάσκουν μαθητές τυπικής ανάπτυξης και εκπαιδευτικών που 
διδάσκουν μαθητές με ΗΕΑ 
 
 
 
 
 
  
 Στην ερώτηση που έχει να κάνει με το ενδιαφέρον που δείχνουν οι μαθητές με 
ΗΕΑ ως προς την εκμάθηση της Ορθογραφίας, η άποψη των εκπαιδευτικών διχάστηκε 
ανάμεσα στις απαντήσεις "λίγο" και "αρκετά". Τα αποτελέσματα της ερώτησης αυτής 
φαίνονται αναλυτικά στον πίνακα 13. Στον πίνακα 14 παρουσιάζονται συγκριτικά οι μέσοι 
όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί για την 
ερώτηση αυτή τόσο για τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης όσο και για τους μαθητές με 
ΗΕΑ. 
 
 
 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Καθόλου 2 2.4 
Πολύ λίγο 
Λίγο                                                
Αρκετά 
Πολύ 
Πάρα πολύ 
Σύνολο 
8 
25 
37 
7 
4 
83 
 
9.6 
30.1 
44.6 
8.5 
4.8 
100.0 
 
Μαθητές Τυπικής 
Ανάπτυξης 
Μαθητές με 
ΗΕΑ 
 Μέσος
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
 3.49 1.005 2.61 1.022 
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Πίνακας 13 
 
Βαθμός ενδιαφέροντος των μαθητών με ΗΕΑ για την εκμάθηση της Ορθογραφίας 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν απάντηση διαβάθμισης σε μια 
κλίμακα από το 0 (καθόλου) ως το 5 (πάρα πολύ) 
 
 
 
 
Πίνακας 14 
 
Βαθμός ενδιαφέροντος των μαθητών τυπικής ανάπτυξης και των μαθητών με ΗΕΑ για την εκμάθηση της 
Ορθογραφίας. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών που διδάσκουν μαθητές τυπικής ανάπτυξης και εκπαιδευτικών που 
διδάσκουν μαθητές με ΗΕΑ 
 
 
 
 
 
 
 
 Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο Mann-Whitney U, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αντρών (Ν=25) και γυναικών (Ν=58) 
εκπαιδευτικών (U=531, p=.042), με τους πρώτους να πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό  σε 
σχέση με τις δεύτερες ότι οι μαθητές με ΗΕΑ ενδιαφέρονται να μάθουν ορθογραφία. Στον 
πίνακα 15 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
 
Πίνακας 15 
Βαθμός ενδιαφέροντος των μαθητών με ΗΕΑ για την εκμάθηση της Ορθογραφίας. Μ.Ο και Τ.Α. 
αντρών/γυναικών εκπαιδευτικών 
 
 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Καθόλου 2 2.4 
Πολύ λίγο 
Λίγο                                                
Αρκετά 
Πολύ 
Πάρα πολύ 
Σύνολο 
12 
29 
32 
5 
3 
83 
 
14.5 
34.9 
38.6 
6.0 
3.6 
100.0 
 
Μαθητές Τυπικής 
Ανάπτυξης 
Μαθητές με 
ΗΕΑ 
 Μέσος
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
 3.34 1.084 2.42 1.013 
Άντρες Γυναίκες 
 Μέσος
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
 2.80 .957 2.25 1.001 
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 Με τον ίδιο έλεγχο, διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 
εκπαιδευτικών χωρίς περεταίρω σπουδές πέραν του βασικού πτυχίου (Ν=39) και αυτών με 
περεταίρω (Ν=44) (U=637, p=.031), με τους πρώτους να πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό 
σε σχέση με τους δεύτερους ότι οι μαθητές με ΗΕΑ κάνουν, κυρίως, γραμματικά λάθη. 
Στον πίνακα 16, παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
 
 
Πίνακας 16 
 
Κατηγορίες ορθογραφικών λαθών μαθητών με ΗΕΑ. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με περεταίρω σπουδές ή όχι 
 
 
 
  
 Στη συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί που είχαν ή έχουν μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
(Ν=75), ρωτήθηκαν για τις αιτίες που πιστεύουν ότι οι μαθητές αυτοί κάνουν ορθογραφικά 
λάθη. Στον πίνακα 17 φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί ως κυριότερη θεωρούν την 
κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας του παιδιού. 
 
Πίνακας 17 
 
Μέσοι όροι απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τις αιτίες ορθογραφικών λαθών από μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να ιεραρχήσουν τις αιτίες (με τον αριθμό 
1 να δηλώνει τη σημαντικότερη αιτία). Μπορούσαν να επιλέξουν όσες επιθυμούσαν 
Περεταίρω Σπουδές Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
Όχι 
Ναι 
2.05 
1.65 
 
.856 
.805 
 
               Μέσος Όρος 
Αντιστοίχηση του ίδιου φωνήματος με διαφορετικά 
γραφήματα 
6.53 
Έλλειψη μορφολογικής γνώσης 
Ύπαρξη ομόηχων λέξεων                                            
Κοινωνικοοικονομική  κατάσταση της οικογένειας 
Έλλειψη πόρων και υλικών στα σχολεία 
Έλλειψη ενδιαφέροντος από μέρους των μαθητών 
Ανεπαρκής διδασκαλία 
Αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών 
 
7.96 
7.77 
5.48 
8.38 
5.94 
7.48 
5.64 
 
 
68 
 
 Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο Mann-Whitney U που πραγματοποιήθηκε, τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αντρών (Ν=25) 
και γυναικών (Ν=50) εκπαιδευτικών (U=399, p=.008), με τους πρώτους να πιστεύουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό  σε σχέση με τις δεύτερες ότι η κοινωνικοοικονομική κατάσταση της 
οικογένειας του τυπικού μαθητή ευθύνεται για τα ορθογραφικά του λάθη. Στον πίνακα 18 
παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
 
Πίνακας 18 
 
Κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας μαθητών τυπικής ανάπτυξης. Μ.Ο και Τ.Α. αντρών/γυναικών 
εκπαιδευτικών 
 
 
  
  
 
  
 Με τον ίδιο μη παραμετρικό έλεγχο, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των απόφοιτων Παιδαγωγικής Ακαδημίας (Ν=32) και των 
απόφοιτων ΠΤΔΕ (Ν=43) (U=501, p=.034), με τους δεύτερους να πιστεύουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό  σε σχέση με τους πρώτους ότι το αναποτελεσματικό πρόγραμμα 
σπουδών ευθύνεται για τα ορθογραφικά λάθη των μαθητών τυπικής ανάπτυξης. Στον 
πίνακα 19 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
 
 
Πίνακας 19 
Αναποτελεσματικό Πρόγραμμα Σπουδών. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με διαφορετικό βασικό πτυχίο 
 
  
 
 
                                 Άντρες Γυναίκες 
 Μέσος
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική    
Απόκλιση 
 3.64 3.389 6.40 3.953 
Βασικό Πτυχίο Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
Παιδαγωγική Ακαδημία 
ΠΤΔΕ 
6.53 
4.97 
4.032 
4.091 
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 Με τον άλλο μη παραμετρικό έλεγχο, τον Kruskal-Wallis H, διαπιστώθηκε ότι 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς τα χρόνια προϋπηρεσίας (Χ2(2)=10.414, 
p=.005) σχετικά με το αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών ως αιτία για τα 
ορθογραφικά λάθη των μαθητών τυπικής ανάπτυξης. Τα αποτελέσματα του post hoc 
ελέγχου Mann Whitney U για τη σύγκριση των ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν ότι η άποψη 
των εκπαιδευτικών που εργάζονται από ένα ως δέκα χρόνια (Ν=11) διαφέρει σημαντικά 
και από τους εκπαιδευτικούς, που εργάζονται από έντεκα ως είκοσι έτη (Ν=23) 
(U=55.500, p=.006), αλλά και από αυτούς που είναι στην εκπαίδευση πάνω από είκοσι 
χρόνια (Ν=41) (U=93, p=.002),. Από τους μέσους όρους και τις τυπικές αποκλίσεις του 
πίνακα 20, παρατηρείται ότι οι πρώτοι πιστεύουν σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με 
τους άλλους συναδέλφους τους ότι το αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών ευθύνεται 
για τα ορθογραφικά λάθη των μαθητών τυπικής ανάπτυξης. 
 
 
Πίνακας 20 
Αναποτελεσματικό Πρόγραμμα Σπουδών. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με διαφορετικά έτη προϋπηρεσίας 
 
 
 
 
 Η επομένη ερώτηση αφορά τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν ή έχουν διδάξει 
μαθητή με ΗΕΑ (Ν=83). Ρωτήθηκαν αν πιστεύουν πως οι μαθητές αυτοί, εκτός από την εξ 
ορισμού εγγενή τους δυσκολία, που τους επηρεάζει στο μαθησιακό κομμάτι, επηρεάζονται 
κι από άλλες αιτίες ως προς τα ορθογραφικά τους λάθη. Με συντριπτική πλειοψηφία, οι 
εκπαιδευτικοί απάντησαν πως υπάρχουν κι άλλες αιτίες, όπως φαίνεται στον πίνακα 21. 
 
 
Έτη προϋπηρεσίας Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
1-10  
11-20  
<20                                                 
2.18 
6.17 
6.26 
2.676 
4.063 
4.068 
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Πίνακας 21 
 
Επηρεάζονται ή όχι οι μαθητές με ΗΕΑ κι από άλλες αιτίες εκτός από την εγγενή τους δυσκολία; 
 
 
 
 
 Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο Kruskal-Wallis H που πραγματοποιήθηκε, τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς το βασικό 
πτυχίο των εκπαιδευτικών (Χ2(2)=6.033, p=.049). Τα αποτελέσματα του post hoc ελέγχου 
Mann Whitney U για τη σύγκριση των ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των απόφοιτων Παιδαγωγικής Ακαδημίας (Ν=21) και των 
απόφοιτων τμημάτων Ειδικής Αγωγής (Ν=32) (U=272, p=.020), με τους πρώτους να 
πιστεύουν σε μικρότερο βαθμό σε σχέση με τους δεύτερους ότι οι μαθητές με ΗΕΑ, εκτός  
από την εξ ορισμού εγγενή τους δυσκολία, επηρεάζονται κι από άλλες αιτίες ως προς τα 
ορθογραφικά τους λάθη. Στον πίνακα 22 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις. 
 
 
Πίνακας 22 
 
Επηρεάζονται ή όχι οι μαθητές με ΗΕΑ κι από άλλες αιτίες εκτός από την εγγενή τους δυσκολία; 
 
 
 
 
 Με τον ίδιο έλεγχο, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ως 
προς τα χρόνια προϋπηρεσίας (Χ2(2)=6.459, p=.040). Τα αποτελέσματα του post hoc 
ελέγχου Mann Whitney U για τη σύγκριση των ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν ότι η άποψη 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Ναι 
Όχι 
Σύνολο 
76 
7 
83 
 
91.6 
8.4 
100.0 
 
Βασικό Πτυχίο Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
Παιδαγωγική Ακαδημία 
Ειδική Αγωγή ή ΕΚΠ 
1.19 
1.00 
.402 
.000 
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των εκπαιδευτικών που εργάζονται από ένα ως δέκα χρόνια (Ν=35) διαφέρει σημαντικά 
και από αυτούς που εργάζονται από έντεκα ως είκοσι έτη (Ν=21) (U=297, p=.016), αλλά 
και από αυτούς που είναι στην εκπαίδευση πάνω από είκοσι χρόνια (Ν=27), (U=420, 
p=.045). Από τους μέσους όρους και τις τυπικές αποκλίσεις του πίνακα 23, παρατηρείται 
ότι οι πρώτοι πιστεύουν σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους υπόλοιπους ότι οι 
μαθητές με ΗΕΑ, εκτός  από την εξ ορισμού εγγενή τους δυσκολία, επηρεάζονται κι από 
άλλες αιτίες ως προς τα ορθογραφικά τους λάθη.  
 
Πίνακας 23 
 
Επηρεάζονται ή όχι οι μαθητές με ΗΕΑ κι από άλλες αιτίες εκτός από την εγγενή τους δυσκολία; 
 
 
 
 Στη συνέχεια ρωτήθηκαν ποιες πιστεύουν πως είναι οι αιτίες που επηρεάζουν τους 
μαθητές αυτούς ως προς τα ορθογραφικά τους λάθη. Οι εκπαιδευτικοί (Ν=76), σύμφωνα 
με τους μέσους όρους και τις τυπικές αποκλίσεις του πίνακα 24, θεωρούν πιο σημαντική 
αιτία την αντιστοίχηση του ίδιου φωνήματος με διαφορετικά γραφήματα.  
Πίνακας 24 
Μέσοι όροι απαντήσεων των εκπαιδευτικών για τις αιτίες ορθογραφικών λαθών από μαθητές με ΗΕΑ 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να ιεραρχήσουν τις αιτίες (με τον αριθμό 
1 να δηλώνει τη σημαντικότερη αιτία). Μπορούσαν να επιλέξουν όσες επιθυμούσαν 
Έτη προϋπηρεσίας Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
1-10  
11-20  
<20                                                 
1.00 
1.19 
1.11 
.000 
.402 
.320 
 
               Μέσος Όρος 
Αντιστοίχηση του ίδιου φωνήματος με διαφορετικά 
γραφήματα 
4.78 
Έλλειψη μορφολογικής γνώσης 
Ύπαρξη ομόηχων λέξεων                                            
Κοινωνικοοικονομική  κατάσταση της οικογένειας 
Έλλειψη πόρων και υλικών στα σχολεία 
Έλλειψη ενδιαφέροντος από μέρους των μαθητών 
Ανεπαρκής διδασκαλία 
Αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών 
 
7.30 
7.89 
5.90 
8.07 
6.69 
6.64 
5.50 
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 Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο Mann-Whitney U, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αντρών (Ν=22) και γυναικών (Ν=54) 
εκπαιδευτικών (U=310.500, p=.000), με τους πρώτους να πιστεύουν σε  πολύ μικρότερο 
βαθμό σε σχέση με τις δεύτερες ότι οι μαθητές με ΗΕΑ κάνουν ορθογραφικά λάθη λόγω 
της έλλειψης ενδιαφέροντος που δείχνουν. Στον πίνακα 25 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι 
και οι τυπικές αποκλίσεις. 
 
 
Πίνακας 25 
Έλλειψη ενδιαφέροντος των μαθητών με ΗΕΑ. Μ.Ο και Τ.Α. αντρών/γυναικών εκπαιδευτικών  
 
 
 
 Με τον μη παραμετρικό έλεγχο Kruskal-Wallis H, εντοπίστηκε στατιστικά 
σημαντική διαφορά ως προς το βασικό πτυχίο των εκπαιδευτικών σχετικά με: α) την 
κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας (Χ2(2)=8.650, p=.013) και β) την 
έλλειψη ενδιαφέροντος από μέρους των μαθητών (Χ2(2)=9.020, p=.011). Τα 
αποτελέσματα του post hoc ελέγχου Mann Whitney U για τη σύγκριση των ομάδων κατά 
ζεύγη έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά α) μεταξύ των απόφοιτων 
Παιδαγωγικής Ακαδημίας (Ν=17) και αυτών των τμημάτων Ειδικής Αγωγής (Ν=32) 
(U=146.500, p=.005), με τους πρώτους να πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό ότι οι μαθητές 
αυτοί, εκτός  από την εξ ορισμού εγγενή τους δυσκολία, επηρεάζονται και από την 
κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειάς τους και β) μεταξύ  των απόφοιτων 
Παιδαγωγικής Ακαδημίας (Ν=17) και αυτών των τμημάτων Ειδικής Αγωγής (Ν=32) 
(U=144.500, p=.004), με τους πρώτους να πιστεύουν σε μικρότερο βαθμό ότι οι μαθητές 
              Φύλο Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
Άντρες 
Γυναίκες 
 
9.04 
5.74 
 
2.081 
3.847 
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με ΗΕΑ, επηρεάζονται και από την έλλειψη ενδιαφέροντος που έχουν για την εκμάθηση 
της ορθογραφίας. Στον πίνακα 26 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
 
Πίνακας 26 
Κοινωνικοοικονομική κατάσταση οικογένειας και έλλειψη ενδιαφέροντος των μαθητών με ΗΕΑ. Μ.Ο και Τ.Α. 
εκπαιδευτικών με διαφορετικό βασικό πτυχίο 
 
  
 Με τον ίδιο έλεγχο, εντοπίστηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς τα χρόνια 
προϋπηρεσίας (Χ2(2)=69.010, p=.011) σχετικά με την έλλειψη ενδιαφέροντος των 
μαθητών με ΗΕΑ για την εκμάθηση της ορθογραφίας. Τα αποτελέσματα του post hoc 
ελέγχου Mann Whitney U για τη σύγκριση των ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν ότι η άποψη 
των εκπαιδευτικών που εργάζονται πάνω από είκοσι χρόνια (Ν=24) διαφέρει σημαντικά 
και από αυτούς που εργάζονται από έντεκα ως είκοσι έτη (Ν=17) (U=125.500, p=.016), 
αλλά και από αυτούς που εργάζονται από ένα ως δέκα (Ν=35) (U=253.500, p=.004). Από 
τους μέσους όρους και τις τυπικές αποκλίσεις του πίνακα 27, παρατηρείται ότι οι πρώτοι 
πιστεύουν σε μικρότερο βαθμό σε σχέση με υπόλοιπους ότι η έλλειψη ενδιαφέροντος των 
μαθητών αυτών είναι πιθανή αιτία των ορθογραφικών τους λαθών. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ακαδημία Ειδική 
Αγωγή 
 Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
 Κοιν/οικον. κατάσταση οικογένειας 4.23 3.976 7.06 3.463 
Έλλειψη ενδιαφέροντος των μαθητών 8.76 2.773 
 
5.43 
 
3.801 
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Πίνακας 27 
 
Έλλειψη ενδιαφέροντος των μαθητών με ΗΕΑ. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με διαφορετικά έτη προϋπηρεσίας 
 
 
 
3.2  Μέθοδοι και Τεχνικές Διδασκαλίας της Ορθογραφίας 
 
 Σε αυτό το υποκεφάλαιο, παρουσιάζονται οι μέθοδοι και οι τεχνικές που προτιμούν 
περισσότερο και χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για να διδάξουν ορθογραφία σε μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης και σε μαθητές με ΗΕΑ.  
 Η πρώτη ερώτηση που τους τέθηκε είναι πόσα λεπτά αφιερώνουν τη βδομάδα για 
τη διδασκαλία της ορθογραφίας. Ο μέσος όρος χρόνου, όπως παρουσιάζεται στον πίνακα 
1,  είναι περίπου 80`. 
 
Πίνακας 1 
Μέσος όρος χρόνου που αφιερώνουν οι εκπαιδευτικοί για τη διδασκαλία της Ορθογραφίας τη βδομάδα 
 
 
 
Σημείωση. Οι εκπαιδευτικοί σημειώνουν τον ακριβή αριθμό λεπτών ανά βδομάδα  
 
  
 Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο Mann-Whitney U που πραγματοποιήθηκε, τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αντρών (Ν=31) 
και γυναικών (Ν=76) εκπαιδευτικών (U=773.500, p=.005), με τους πρώτους να 
1-10 έτη 11-20 έτη <20 έτη 
 Μέσος  
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική  
Απόκλιση 
Μέσος          Τυπική   
Όρος           Απόκλιση 
 
Έλλειψη ενδιαφέροντος των 
μαθητών 
5.77 3.903 5.94 3.648                 8.58             2.782 
           
      
               Μέσος Όρος 
Χρόνος σε λεπτά 
 
79.01 
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αφιερώνουν πολύ λιγότερο χρόνο για τη διδασκαλία της ορθογραφίας. Στον πίνακα 2 
παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
 
 
Πίνακας 2 
Λεπτά/βδομάδα που αφιερώνουν οι εκπαιδευτικοί για τη διδασκαλία της ορθογραφίας. Μ.Ο και Τ.Α. 
αντρών/γυναικών εκπαιδευτικών  
   
 
 Επιπλέον, βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά, ως προς τα χρόνια 
προϋπηρεσίας (Χ2(2)=6.843, p=.033), μετά τη διεξαγωγή του μη παραμετρικού ελέγχου 
Kruskal-Wallis H. Τα αποτελέσματα του post hoc ελέγχου Mann Whitney U για τη 
σύγκριση των ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται από ένα ως 
δέκα χρόνια (Ν=37) αφιερώνουν πολύ περισσότερο χρόνο για τη διδασκαλία της 
ορθογραφίας σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται περισσότερα από είκοσι 
χρόνια (Ν=41) (U=495, p=.008). Στον πίνακα 3 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι 
τυπικές αποκλίσεις. 
 
Πίνακας 3 
 
Λεπτά/βδομάδα που αφιερώνουν οι εκπαιδευτικοί για τη διδασκαλία της ορθογραφίας. Μ.Ο και Τ.Α. 
εκπαιδευτικών που εργάζονται 1-10 έτη κι εκπαιδευτικών που εργάζονται <20 έτη 
 
 
 
 Η επόμενη ερώτηση ήταν αν χρησιμοποιούν συγκεκριμένες μεθόδους/τεχνικές για 
να διδάξουν ορθογραφία. Όπως φαίνεται στον πίνακα 4, σχεδόν εφτά στους δέκα 
εκπαιδευτικούς απάντησαν θετικά. 
              Φύλο Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
Άντρες 
Γυναίκες 
 
61.12 
86.31 
 
51.099 
70.627 
 
Έτη προϋπηρεσίας Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
1-10  
<20                                                 
95.40 
60.60 
70.369 
32.310 
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Πίνακας 4 
Χρήση συγκεκριμένης μεθόδου/τεχνικής για τη διδασκαλία της Ορθογραφίας 
 
 
 
 Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο Mann-Whitney U, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αντρών (Ν=31) και γυναικών (Ν=76) 
εκπαιδευτικών (U=887.500, p=.008), με τις δεύτερες να χρησιμοποιούν σε μεγαλύτερο 
βαθμό κάποια τεχνική ή μέθοδο. Στον πίνακα 5 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι 
τυπικές αποκλίσεις. 
   
Πίνακας 5 
Χρήση συγκεκριμένης μεθόδου/τεχνικής για τη διδασκαλία της Ορθογραφίας. Μ.Ο και Τ.Α. αντρών/γυναικών 
εκπαιδευτικών  
 
 
 
 
 Συνέχεια της ερώτησης αυτής, ήταν ποια είναι η συγκεκριμένη μέθοδος/τεχνική 
που χρησιμοποιούν. Από τους μέσους όρους που παρουσιάζονται στον πίνακα 6, 
διαπιστώνεται ότι αυτή που χρησιμοποιούν περισσότερο οι εκπαιδευτικοί είναι οι 
γραμματικοί κανόνες. 
 
 
 
 
 
 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Ναι 
Όχι 
Σύνολο 
69 
38 
107 
 
64.5 
35.5 
100.0 
 
              Φύλο Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
Άντρες 
Γυναίκες 
 
1.54 
1.27 
 
.505 
.450 
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Πίνακας 6 
 
Μέθοδοι ή τεχνικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για τη διδασκαλία της Ορθογραφίας 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή ανοικτού τύπου, οι εκπαιδευτικοί έγραφαν ελεύθερα μία ή και περισσότερες 
μεθόδους/τεχνικές που χρησιμοποιούν 
 
 Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο Kruskal-Wallis H, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς το βασικό πτυχίο των εκπαιδευτικών 
σχετικά με δύο μεθόδους/τεχνικές: α) την πολυαισθητηριακή μέθοδο (Χ2(2)=14.331, 
p=.001) και β) τους κανόνες γραμματικής (Χ2(2)=9.309, p=.010). Τα αποτελέσματα του 
post hoc ελέγχου Mann Whitney U για τη σύγκριση των ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν ότι α) 
η άποψη των απόφοιτων Ειδικής Αγωγής (Ν=19) διαφέρει σημαντικά και από αυτήν των 
απόφοιτων Παιδαγωγικής Ακαδημίας (Ν=19) (U=95, p=.004), αλλά και από αυτήν των 
απόφοιτων ΠΤΔΕ (Ν=31) (U=150, p=.001), με τους πρώτους να χρησιμοποιούν τη μέθοδο 
σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους άλλους συναδέλφους τους και β) η άποψη των 
απόφοιτων Παιδαγωγικής Ακαδημίας (Ν=19) διαφέρει σημαντικά και από αυτήν των 
απόφοιτων ΠΤΔΕ (Ν=31) (U=197.500, p=.025), αλλά και από αυτήν των απόφοιτων 
Ειδικής Αγωγής (Ν=19) (U=95, p=.004), με τους πρώτους να χρησιμοποιούν σε 
μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους υπόλοιπους τους κανόνες της γραμματικής για τη 
διδασκαλία της ορθογραφίας. Οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις παρουσιάζονται 
στον πίνακα 7. 
 
               Μέσος Όρος 
Αναλυτικοσυνθετική μέθοδος 
Ολική μέθοδος 
.13 
.05 
Πολυαισθητηριακή μέθοδος 
Οικογένειες λέξεων/Παράγωγες λέξεις                                            
Ετυμολογία λέξης 
Υπαγόρευση/Αντιγραφή 
Αυτοδιόρθωση 
Γραμματικοί κανόνες 
 
.33 
.34 
.11 
.05 
.10 
.40 
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Πίνακας 7 
Πολυαισθητηριακή μέθοδος και γραμματικοί κανόνες ως Μέθοδοι/Τεχνικές Διδασκαλίας της Ορθογραφίας. 
Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με διαφορετικό βασικό πτυχίο 
 
  
 Με τον ίδιο μη παραμετρικό έλεγχο, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά ως προς τα έτη προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών σχετικά με δύο 
μεθόδους: α) την πολυαισθητηριακή (Χ2(2)=12.882, p=.002) και β) την ολική μέθοδο 
(Χ2(2)=9.342, p=.009). Τα αποτελέσματα του post hoc ελέγχου Mann Whitney U για τη 
σύγκριση των ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν ότι α) η άποψη των εκπαιδευτικών που 
εργάζονται από ένα ως δέκα έτη (Ν=25) διαφέρει σημαντικά και από αυτήν που 
εργάζονται από έντεκα ως είκοσι έτη (Ν=16) (U=130, p=.030), αλλά και από αυτήν όσων 
εργάζονται πάνω από είκοσι έτη στην εκπαίδευση (Ν=28) (U=190, p=.001), με τους 
πρώτους να χρησιμοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό τη μέθοδο αυτή σε σχέση με τους 
άλλους συναδέλφους τους και β) η άποψη των εκπαιδευτικών που εργάζονται από ένα ως 
δέκα έτη (Ν=25) διαφέρει σημαντικά από αυτήν που δουλεύουν πάνω από είκοσι έτη 
στην εκπαίδευση (Ν=28) (U=294, p=.029), με τους πρώτους να χρησιμοποιούν σε 
μεγαλύτερο βαθμό την ολική μέθοδο. Οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 
παρουσιάζονται στον πίνακα 8. 
  
 
 
 
Ακαδημία      ΠΤΔΕ Ειδική 
Αγωγή 
 Μέσος  
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική  
Απόκλιση 
Μέσος          Τυπική   
Όρος           Απόκλιση 
 
Πολυαισθητηριακή Μέθοδος .21 .418 .19 .401                     .68               .477 
Γραμματικοί Κανόνες .68 .477 .35 .486           .21               .418 
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Πίνακας 8 
Ολική και πολυαισθητηριακή μέθοδος ως Μέθοδοι Διδασκαλίας της Ορθογραφίας. Μ.Ο και Τ.Α. 
εκπαιδευτικών με διαφορετικά χρόνια υπηρεσίας 
 
 
  
 Έπειτα, οι εκπαιδευτικοί που χρησιμοποιούν συγκεκριμένη μέθοδο/τεχνική για τη 
διδασκαλία της ορθογραφίας (Ν=69), κλήθηκαν να απαντήσουν σχετικά με τον βαθμό 
αποδοτικότητάς της. Στον πίνακα 9, παρατηρείται ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 
θεωρούν τη μέθοδο/τεχνική που χρησιμοποιούν πολύ αποδοτική.  
 
Πίνακας 9 
Βαθμός αποδοτικότητας της μεθόδου ή της τεχνικής που χρησιμοποιούν περισσότερο οι εκπαιδευτικοί 
 
 
  
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν απάντηση διαβάθμισης σε 
μια κλίμακα από το 0 (καθόλου αποδοτική) ως το 4 (απόλυτα αποδοτική) 
 
 Με τον μη παραμετρικό έλεγχο Mann-Whitney U, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αντρών (Ν=31) και γυναικών (Ν=76) 
εκπαιδευτικών (U=866.500, p=.023), με τους πρώτους να πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό 
ότι η τεχνική/μέθοδος που χρησιμοποιούν για τη διδασκαλία της ορθογραφίας είναι πολύ 
αποδοτική. Στον πίνακα 10 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
1-10 έτη 11-20 έτη <20 έτη 
 Μέσος  
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική  
Απόκλιση 
Μέσος          Τυπική   
Όρος           Απόκλιση 
 
Ολική Μέθοδος 
Πολυαισθητηριακή Μέθοδος 
.16 
.60 
.374 
.500 
.00 
.25 
.000          
.447                 
        .00               .000 
    .14               .356 
      
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Αρκετά αποδοτική 
Πολύ αποδοτική 
Απόλυτα αποδοτική 
Σύνολο 
31 
37 
1 
69 
44.9 
53.6 
1.4 
100.0 
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Πίνακας 10 
Βαθμός αποδοτικότητας της μεθόδου ή της τεχνικής που χρησιμοποιούν περισσότερο οι εκπαιδευτικοί.  Μ.Ο 
και Τ.Α. αντρών/γυναικών εκπαιδευτικών  
 
 
 
  
 Στη συνέχεια, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς, που είχαν ή έχουν μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης (Ν=75) να αναφέρουν τον αριθμό των λέξεων που τους δίνουν ανά 
βδομάδα για εξάσκηση στην ορθογραφία. Όπως φαίνεται στον πίνακα 11, οι τυπικοί 
μαθητές εξασκούνται περίπου σε 40 λέξεις ανά βδομάδα. Δεν παρατηρήθηκε καμία 
στατιστικά σημαντική διαφορά κατά τον μη παραμετρικό έλεγχο για την ερώτηση αυτή. 
 
Πίνακας 11 
Μέσος όρος των λέξεων, με τις οποίες εξασκούνται ανά βδομάδα οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης για την 
εκμάθηση της ορθογραφίας 
 
 
 
Σημείωση. Οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να αναφέρουν τον ακριβή αριθμό λέξεων ανά βδομάδα  
 
  
 Την ίδια ερώτηση κλήθηκαν να απαντήσουν και οι εκπαιδευτικοί που είχαν ή 
έχουν μαθητή με ΗΕΑ (Ν=83). Όπως φαίνεται στον πίνακα 12, οι μαθητές αυτοί 
εξασκούνται περίπου σε 20 λέξεις ανά βδομάδα, στις μισές δηλαδή σε σχέση με τους 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Ούτε για αυτή την ερώτηση παρατηρήθηκε κάποια 
στατιστικά σημαντική διαφορά κατά τον μη παραμετρικό έλεγχο που πραγματοποιήθηκε. 
 
 
              Φύλο Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
Άντρες 
Γυναίκες 
 
3.90 
3.23 
 
1.300 
1.176 
 
               Μέσος Όρος 
Λέξεις 
 
41.41 
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Πίνακας 12 
Μέσος όρος των λέξεων, με τις οποίες εξασκούνται ανά βδομάδα οι μαθητές με ΗΕΑ για την εκμάθηση της 
ορθογραφίας 
 
 
 
Σημείωση. Οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να αναφέρουν τον ακριβή αριθμό λέξεων ανά βδομάδα  
 
 Η επόμενη ερώτηση, που αφορά τους εκπαιδευτικούς που είχαν ή έχουν μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης είναι βάση ποιου/ποιων γλωσσικού/ών κριτηρίου/ων επιλέγουν τις 
λέξεις με τις οποίες θα εξασκηθούν οι μαθητές αυτοί στην ορθογραφία. Από τους μέσους 
όρους στον πίνακα 13, φαίνεται ότι οι συχνόχρηστες λέξεις και οι λέξεις που προτείνονται 
από το ΑΠΣ είναι τα γλωσσικά κριτήρια, που επιλέγουν περισσότερο οι εκπαιδευτικοί. 
 
Πίνακας 13 
Μέσοι όροι γλωσσικών κριτηρίων, βάση των οποίων οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν λέξεις για την ορθογραφική 
εξάσκηση μαθητών τυπικής ανάπτυξης 
 
  
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να επιλέξουν όσες απαντήσεις επιθυμούσαν 
 
 
 
  
 Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο Mann-Whitney U, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αντρών (Ν=25) και γυναικών (Ν=50) 
εκπαιδευτικών α) ως προς το κριτήριο του ίδιου ορθογραφικού μοτίβου (U=437.500, 
p=.011), με τους πρώτους να το χρησιμοποιούν  σε μικρότερο βαθμό και β) ως προς το 
κριτήριο του εντοπισμού των λέξεων από τα γραπτά των μαθητών (U=462.500, p=.022), 
               Μέσος Όρος 
Λέξεις 
 
20,53 
 
                Κριτήρια Μέσος Όρος 
Ίδιο ορθογραφικό μοτίβο .64 
Συχνόχρηστες λέξεις 
Ισοδυναμία ως προς την ορθογραφική τους δυσκολία 
Απαραίτητη η γνώση τους ,σύμφωνα με το ΑΠΣ 
Ίδια θεματική περιοχή 
Εντοπισμός από τα γραπτά των μαθητών 
.76 
.32 
.76 
.20 
.69 
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με τους πρώτους να το χρησιμοποιούν  και πάλι σε μικρότερο βαθμό. Στον πίνακα 14 
παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
   
Πίνακας 14 
Ίδιο ορθογραφικό μοτίβο και εντοπισμός από τα γραπτά των μαθητών ως γλωσσικά κριτήρια επιλογής λέξεων 
για ορθογραφία. Μ.Ο και Τ.Α. αντρών/γυναικών εκπαιδευτικών  
  
 
 Με τον ίδιο μη παραμετρικό έλεγχο, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά ως προς το κριτήριο των συχνόχρηστων λέξεων μεταξύ των 
εκπαιδευτικών χωρίς περεταίρω σπουδές πέραν του βασικού πτυχίου (Ν=36) και αυτών με 
περεταίρω (Ν=39) (U=565.500, p=.050), με τους πρώτους να το χρησιμοποιούν σε 
μικρότερο βαθμό. Στον πίνακα 15 που ακολουθεί, παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι 
τυπικές αποκλίσεις. 
 
 
Πίνακας 15 
 
Συχνόχρηστες λέξεις ως γλωσσικό κριτήριο επιλογής λέξεων για ορθογραφία. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με 
περεταίρω σπουδές ή όχι 
 
 
 
  
Άντρες Γυναίκες 
 Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
 Ίδιο ορθογραφικό μοτίβο .44 .506 .74 .443 
Εντοπισμός από τα γραπτά των μαθητών .52 .509 
 
.78 
 
.418 
 
Περεταίρω Σπουδές Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
Όχι 
Ναι 
.58 
.69 
 
.500 
.467 
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 Η ίδια ερώτηση τέθηκε και στους εκπαιδευτικούς που είχαν ή έχουν μαθητές με 
ΗΕΑ. Σύμφωνα με τους μέσους όρους του πίνακα 16, το κριτήριο που επιλέγουν 
περισσότερο είναι οι συχνόχρηστες λέξεις. 
  
Πίνακας 16 
 
Μέσοι όροι κριτηρίων, βάση των οποίων οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν λέξεις για την ορθογραφική εξάσκηση 
μαθητών με ΗΕΑ 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να επιλέξουν όσες απαντήσεις επιθυμούσαν 
 
 
  
 Εφαρμόζοντας μη παραμετρικό έλεγχο Mann-Whitney U, βρέθηκε ότι υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αντρών (Ν=25) και γυναικών (Ν=58) 
εκπαιδευτικών ως προς το κριτήριο του εντοπισμού των λέξεων από τα γραπτά των 
μαθητών (U=536, p=.030), με τους πρώτους να το χρησιμοποιούν  σε μικρότερο βαθμό. 
Στον πίνακα 17 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
 
Πίνακας 17 
Εντοπισμός από τα γραπτά των μαθητών με ΗΕΑ ως γλωσσικό κριτήριο επιλογής λέξεων για ορθογραφία. Μ.Ο 
και Τ.Α. αντρών/γυναικών εκπαιδευτικών  
                Κριτήρια Μέσος Όρος 
Ίδιο ορθογραφικό μοτίβο 0,66 
Συχνόχρηστες λέξεις 
Ισοδυναμία ως προς την ορθογραφική δυσκολία 
Απαραίτητη η γνώση τους ,σύμφωνα με το ΑΠΣ 
Ίδια θεματική περιοχή 
Εντοπισμός από τα γραπτά των μαθητών 
0,87 
0,36 
0,44 
0,22 
0,54 
Άντρες Γυναίκες 
 Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Εντοπισμός από τα γραπτά των μαθητών  .36 .489 
 
.62 
 
.489 
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 Για το ίδιο γλωσσικό κριτήριο, διαπιστώθηκε μέσω του μη παραμετρικού ελέγχου  
Kruskal Wallis H, ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά και ως προς τα χρόνια 
προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών (Χ2(2)=9.735, p=.008). Τα αποτελέσματα του post hoc 
ελέγχου Mann Whitney U για τη σύγκριση των ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν ότι οι 
εκπαιδευτικοί που εργάζονται από ένα ως δέκα έτη (Ν=35) χρησιμοποιούν πολύ 
περισσότερο αυτό το κριτήριο και από τους συναδέλφους τους που εργάζονται από έντεκα 
ως είκοσι έτη (Ν=21) (U=234.500, p=.008), αλλά και από αυτούς που εργάζονται πάνω 
από είκοσι έτη στην εκπαίδευση (Ν=27) (U=314, p=.008). Οι μέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις παρουσιάζονται στον πίνακα 18. 
 
 
 
 
Πίνακας 18 
 
Εντοπισμός από τα γραπτά των μαθητών με ΗΕΑ ως γλωσσικό κριτήριο επιλογής λέξεων για ορθογραφία.. 
Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με διαφορετικά χρόνια υπηρεσίας 
 
 
  
 Επόμενη ερώτηση για τους εκπαιδευτικούς που είχαν ή έχουν μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης (Ν=75) είναι σε ποιες γλωσσικές περιοχές δίνουν έμφαση για την εκμάθηση 
της ορθογραφίας στους μαθητές τους. Από τους μέσους όρους που παρουσιάζονται στον 
πίνακα 19, διαπιστώνεται ότι η γλωσσική περιοχή που επιλέγουν περισσότερο είναι οι 
οικογένειες λέξεων. 
1-10 έτη 11-20 έτη <20 έτη 
 Μέσος  
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική  
Απόκλιση 
Μέσος          Τυπική   
Όρος           Απόκλιση 
 
Εντοπισμός από τα γραπτά των 
μαθητών 
.74 
 
.443 
 
.38 
 
.497          
 
        .40               .500 
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Πίνακας 19 
 
Μέσοι όροι γλωσσικών περιοχών που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί για να διδάξουν ορθογραφία σε μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης 
 
  
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να επιλέξουν όσες απαντήσεις επιθυμούσαν 
  
  
 Με τον μη παραμετρικό έλεγχο Mann-Whitney U, διαπιστώθηκε στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ απόφοιτων Παιδαγωγικής Ακαδημίας (Ν=32) και αυτών από 
ΠΤΔΕ (Ν=43) α) ως προς την αντιστοιχία φωνήματος με γράφημα (U=524.500, p=.043) 
και β) ως προς τα ορθογραφικά μοτίβα (U=498.500, p=.015), με τους πρώτους να 
επιλέγουν αυτές τις δύο γλωσσικές περιοχές σε μικρότερο βαθμό. Στον πίνακα 20, 
παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
 
Πίνακας 20 
Αντιστοιχία φωνήματος με γράφημα και ορθογραφικά μοτίβα ως γλωσσική περιοχή εκμάθησης της 
ορθογραφίας για μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Μ.Ο και Τ.Α. απόφοιτων Παιδαγωγικής Ακαδημίας και 
απόφοιτων ΠΤΔΕ 
  
  
                Γλωσσικές περιοχές Μέσος Όρος 
Αντιστοιχία φωνήματος με γράφημα 0.48 
Ορθογραφικά μοτίβα 
Κλίση των λέξεων 
Σύνθετες λέξεις 
Συλλαβισμός 
Οικογένειες λέξεων 
0.62 
0.70 
044 
0.42 
0.85 
Παιδ. Ακαδ. ΠΤΔΕ 
 Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Αντιστοιχία φωνήματος με γράφημα 
 Ορθογραφικά μοτίβα 
.34 
.46 
.482 
.507 
.58 
.74 
 
.499 
.441 
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 Στην ίδια ερώτηση κλήθηκαν να απαντήσουν και οι εκπαιδευτικοί που είχαν ή 
έχουν μαθητές με ΗΕΑ. Στον πίνακα 21 φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν 
περισσότερο την αντιστοιχία φωνήματος με γράφημα. Κατά τον μη παραμετρικό έλεγχο, 
δε βρέθηκε καμία στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς κάποιον παράγοντα. 
 
 
Πίνακας 21 
Μέσοι όροι γλωσσικών περιοχών που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί για να διδάξουν ορθογραφία σε μαθητές με 
ΗΕΑ 
 
  
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να επιλέξουν όσες απαντήσεις επιθυμούσαν 
  
 
 Η επόμενη ερώτηση αφορά όλους εκπαιδευτικούς της έρευνας (Ν=107). 
Ρωτήθηκαν αν αξιολογούν τους μαθητές, αφού τους διδάξουν πρώτα την ορθογραφία 
ορισμένων λέξεων. Μηδενός εξαιρουμένου, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν θετικά. Έπειτα, 
ρωτήθηκαν με ποιον τρόπο τους αξιολογούν. Όπως φαίνεται στον πίνακα 22, οι μισοί 
εκπαιδευτικοί αξιολογούν την ορθογραφία μέσω καθημερινής γραπτής διαδικασίας 
ελέγχου. Στον πίνακα 23 παρουσιάζονται συγκριτικά οι συχνότητες και τα ποσοστά των 
εκπαιδευτικών που έχουν μαθητές τυπικής ανάπτυξης και εκπαιδευτικών που έχουν 
μαθητές με ΗΕΑ. Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο που έγινε για την ερώτηση αυτή, δε 
βρέθηκε καμία στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς κάποιο παράγοντα. 
 
 
 
 
                Γλωσσικές περιοχές Μέσος Όρος 
Αντιστοιχία φωνήματος με γράφημα 0,77 
Ορθογραφικά μοτίβα 
Κλίση των λέξεων 
Σύνθετες λέξεις 
Συλλαβισμός 
Οικογένειες λέξεων 
0,65 
0,40 
0,21 
0,46 
0,69 
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Πίνακας 22 
Συχνότητες και ποσοστά τρόπων αξιολόγησης των λέξεων που διδάχθηκαν οι μαθητές 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να επιλέξουν μόνο μία απάντηση 
 
 
 
Πίνακας 23 
Συχνότητες και ποσοστά τρόπων αξιολόγησης των λέξεων που διδάχθηκαν οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης και 
οι μαθητές με ΗΕΑ 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να επιλέξουν μόνο μία απάντηση 
  
 Έπειτα, οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν τι κάνουν σε περίπτωση που κατά την 
αξιολόγηση διακρίνουν ορθογραφικά λάθη από μερικούς μαθητές τους. Από τον πίνακα 
24, διακρίνεται ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί διδάσκουν ξανά τις λέξεις σε όλους τους 
μαθητές. Στον πίνακα 25, παρουσιάζονται συγκριτικά οι συχνότητες και τα ποσοστά των 
εκπαιδευτικών που έχουν μαθητές τυπικής ανάπτυξης κι αυτών που έχουν μαθητές με 
ΗΕΑ. Ούτε για την ερώτηση αυτή βρέθηκε κάποια στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς 
τους παράγοντες για τους οποίους πραγματοποιήθηκε ο μη παραμετρικός έλεγχος.  
 
 
 
              Τρόποι Αξιολόγησης Συχνότητα Ποσοστό % 
Καθημερινή γραπτή διαδικασία ελέγχου ορθογραφίας 54 50.5 
Εβδομαδιαίο γραπτό τεστ ορθογραφίας 
Γραπτό μηνιαίο τεστ Γλώσσας 
Σύντομη ατομική προφορική εξέταση 
Μέσω μορφής παιχνιδιού 
Σύνολο 
6 
12 
15 
20 
107 
5.6 
11.2 
14.0 
18.7 
100.00 
   
      Τυπική Ανάπτυξη ΗΕΑ 
 Συχν. Ποσ. % Συχν. Ποσ. % 
Καθημερινή γραπτή διαδικασία   
Εβδομαδιαίο γραπτό τεστ 
Γραπτό μηνιαίο τεστ Γλώσσας 
Σύντομη ατομική προφορική εξέταση 
Μέσω μορφής παιχνιδιού 
Σύνολο 
46 
3 
8 
9 
9 
75 
61.3 
4.0 
10.7 
12.0                    
12.0 
100.0 
45 
2 
8 
12 
16 
83 
54.2 
2.4 
9.6 
14.5 
19.3 
100.00 
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Πίνακας 24 
Συχνότητες και ποσοστά διδασκαλίας/επαναξιολόγησης των λανθασμένων λέξεων κατά την αξιολόγηση 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να επιλέξουν μόνο μία απάντηση 
  
 
Πίνακας 25 
Συχνότητες και ποσοστά εκπαιδευτικών που έχουν μαθητές τυπικής ανάπτυξης και εκπαιδευτικών που έχουν 
μαθητές με ΗΕΑ για διδασκαλία/επαναξιολόγηση των λανθασμένων λέξεων κατά την αξιολόγηση 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να επιλέξουν μόνο μία απάντηση  
  
 Η επόμενη ερώτηση είναι αν κάνουν επανέλεγχο των ίδιων λέξεων κατά το τέλος 
του τριμήνου. Σχεδόν εφτά στους δέκα εκπαιδευτικούς απάντησαν θετικά, όπως φαίνεται 
στον πίνακα 26. Κατά τον μη παραμετρικό έλεγχο για την ερώτηση αυτή, δε βρέθηκε 
καμία στατιστικά σημαντική διαφορά. 
  
 
 
 
 
 
              Τρόποι Αξιολόγησης Συχνότητα Ποσοστό % 
Επανάληψη της διδασκαλίας σε όλους τους μαθητές 56 52.2 
Επανάληψη της διδασκαλίας στους μαθητές που 
είχαν λάθη 
Επανάληψη του τεστ για όλους τους μαθητές 
Επανάληψη του τεστ για τους μαθητές που είχαν 
ορθογραφικά λάθη 
45 
 
4 
2 
 
42.1 
 
3.8 
1.9 
 
Σύνολο 107 100.00 
      Τυπική Ανάπτυξη ΗΕΑ 
 Συχν. Ποσ. % Συχν. Ποσ. % 
Επανάληψη της διδασκαλίας σε όλους τους 
μαθητές  
Επανάληψη της διδασκαλίας στους μαθητές 
που είχαν λάθη 
Επανάληψη του τεστ για όλους τους μαθητές 
Επανάληψη του τεστ για τους μαθητές που 
είχαν ορθογραφικά λάθη 
Σύνολο 
46 
 
25 
 
2 
2 
 
75 
61.3 
 
33.3 
                    
2.7 
2.7 
 
100.0 
44 
 
37 
 
0 
2 
 
83 
53.0 
 
44.6 
 
0.0 
2.4 
 
100.00 
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Πίνακας 26 
 
Επανέλεγχος της ορθογραφίας των λέξεων κατά το τέλος του τριμήνου 
 
 
 
 Στη συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν αν διδάσκουν ακριβώς με τον ίδιο 
τρόπο σε όλους τους μαθητές τους την ορθογραφία των λέξεων ή αν διαφοροποιούν τη 
διδασκαλία τους ως προς κάποια χαρακτηριστικά. Η συντριπτική πλειοψηφία, όπως 
δείχνει ο πίνακας 27, διαφοροποιεί τη διδασκαλία του.  
 
Πίνακας 27 
 
Διαφοροποίηση ή μη της διδασκαλίας ως προς κάποια χαρακτηριστικά 
 
 
 
 Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο Kruskal-Wallis H, εντοπίστηκε ότι υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς τη διαφοροποίηση ή μη της διδασκαλίας 
(Χ2(2)=7.535, p=.023). Τα αποτελέσματα του post hoc ελέγχου Mann Whitney U για τη 
σύγκριση των ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν ότι η άποψη των εκπαιδευτικών που είναι 
απόφοιτοι Ειδικής Αγωγής (Ν=32) διαφέρει σημαντικά και από αυτήν που είναι απόφοιτοι 
Παιδαγωγικής Ακαδημίας (Ν=32) (U=400, p=.005), αλλά και από αυτήν που είναι 
απόφοιτοι ΠΤΔΕ (Ν=43) (U=560, p=.010), με τους πρώτους να επιλέγουν σε μεγαλύτερο 
βαθμό τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας σε σχέση με τους άλλους συναδέλφους τους. Οι 
μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις παρουσιάζονται στον πίνακα 28. 
 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Ναι 
Όχι 
Σύνολο 
74 
33 
107 
 
69.2 
30.8 
100.0 
 
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Ίδιος τρόπος διδασκαλίας για όλους 
Διαφοροποίηση της διδασκαλίας 
Σύνολο 
15 
92 
107 
 
14.0 
86.0 
100.0 
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Πίνακας 28 
Διαφοροποίηση της διδασκαλίας της ορθογραφίας Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με διαφορετικό βασικό πτυχίο 
 
  
 Οι εκπαιδευτικοί που απάντησαν θετικά στην προηγούμενη ερώτηση (Ν=92), 
έπρεπε μετά να αναφέρουν τα χαρακτηριστικά ως προς τα οποία διαφοροποιούν τη 
διδασκαλία τους για ορισμένους μαθητές τους. Όπως φαίνεται στον πίνακα 29, 
περισσότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς επιλέγουν μικρότερο αριθμό λέξεων 
 
 
Πίνακας 29 
 
Χαρακτηριστικά διαφοροποίησης της διδασκαλίας για ορισμένους μαθητές 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να επιλέξουν μόνο μία απάντηση 
  
 Με τον μη παραμετρικό έλεγχο Kruskal Wallis H, βρέθηκε στατιστικά σημαντική 
διαφορά ως προς α) τις βασικές σπουδές (Χ2(2)=15.282, p=.00) και β) τα χρόνια 
προϋπηρεσίας (Χ2(2)=13.325, p=.001). Τα αποτελέσματα του post hoc ελέγχου Mann 
Whitney U για τη σύγκριση των ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν ότι α) η άποψη των 
εκπαιδευτικών που είναι απόφοιτοι Ειδικής Αγωγής (Ν=32) διαφέρει σημαντικά και από 
Ακαδημία      ΠΤΔΕ Ειδική 
Αγωγή 
 Μέσος  
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική  
Απόκλιση 
Μέσος          Τυπική   
Όρος           Απόκλιση 
 
Διαφοροποίηση της διδασκαλίας 
της ορθογραφίας 
1.78 .420 1.81 .393                  2.00               .000 
      
              Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Μικρότερος αριθμός λέξεων 
Μικρότερος βαθμός δυσκολίας λέξεων 
Λέξεις σχετικές με τα ενδιαφέροντα του 
μαθητή 
Τρόπος μάθησης κατάλληλος για τον κάθε 
μαθητή 
Σύνολο 
51 
11 
5 
 
25 
 
92 
55.4 
12.0 
5.4 
 
27.2 
 
100.00 
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αυτήν των απόφοιτων Παιδαγωγικής Ακαδημίας (Ν=25) (U=197, p=.00), αλλά και από 
αυτήν των απόφοιτων ΠΤΔΕ (Ν=35) (U=340, p=.003), με τους πρώτους να επιλέγουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό τη διδασκαλία των λέξεων μέσω του τρόπου μάθησης που ταιριάζει 
στον κάθε μαθητή  και β) ότι η άποψη των εκπαιδευτικών που εργάζονται από ένα ως δέκα 
χρόνια (Ν=35) διαφέρει σημαντικά και από αυτούς που εργάζονται από έντεκα ως είκοσι 
(Ν=25) (U=311.500, p=.001), αλλά και από αυτούς πάνω από είκοσι (Ν=32) (U=299.500, 
p=.00), με τους πρώτους να επιλέγουν σε μεγαλύτερο βαθμό, σε σχέση με τους υπόλοιπους 
τη διδασκαλία των λέξεων μέσω του τρόπου μάθησης που ταιριάζει στον κάθε μαθητή. Οι 
πίνακες 30 με 33 που ακολουθούν, παρουσιάζουν αναλυτικά τα αποτελέσματα. 
 
Πίνακας 30 
 Χαρακτηριστικά διαφοροποίησης της διδασκαλίας για ορισμένους μαθητές. Συχνότητες και ποσοστά 
εκπαιδευτικών με διαφορετικό βασικό πτυχίο 
 
 
Πίνακας 31 
 
Χαρακτηριστικά διαφοροποίησης της διδασκαλίας Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με διαφορετικό βασικό πτυχίο 
 
 
Ακαδημία      ΠΤΔΕ Ειδική 
Αγωγή 
 Συχν. Ποσ. % Συχν. Ποσ. % Συχν.          Ποσ.%            
 
Μικρότερος αριθμός λέξεων 
Μικρότερος βαθμός δυσκολίας 
λέξεων 
18 
4 
72.0 
16.0 
22 
5 
    62.9 
   14.3 
                
           11              34.4 
            2                6.3 
Λέξεις σχετικές με τα 
ενδιαφέροντα του μαθητή 
Τρόπος μάθησης 
κατάλληλος για τον κάθε 
μαθητή 
Σύνολο 
2 
 
1 
 
 
25 
8.0 
 
4.0 
 
 
100.0 
2 
 
6 
 
 
35 
5.7 
 
17.1 
 
 
100.00 
            1                 3.1 
 
           18               56.3 
 
 
           32           100.00 
Ακαδημία      ΠΤΔΕ Ειδική 
Αγωγή 
 Μέσος  
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική  
Απόκλιση 
Μέσος          Τυπική   
Όρος           Απόκλιση 
 
 1.44 
 
 
.820 
 
 
1.77 
 
 
1.165 
 
 
        2.81             1.424 
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Πίνακας 32 
 
Χαρακτηριστικά διαφοροποίησης της διδασκαλίας για ορισμένους μαθητές. Συχνότητες και ποσοστά 
εκπαιδευτικών με διαφορετικά χρόνια προϋπηρεσίας 
 
 
 
 
 
Πίνακας 33 
 
Χαρακτηριστικά διαφοροποίησης της διδασκαλίας. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με διαφορετικά χρόνια 
προϋπηρεσίας 
 
  
 Στη συνέχεια, τέθηκαν προς όλους τους εκπαιδευτικούς τρεις ερωτήσεις κλειστού 
τύπου, οι οποίες ήταν οι εξής: α) αν αναθέτουν ασκήσεις ορθογραφίας στο σπίτι, β) αν 
έχουν οι μαθητές τους τετράδιο λεξιλογίου για τις λέξεις στις οποίες σημειώνουν 
ορθογραφικά λάθη και γ) αν διδάσκουν στους μαθητές τους φωνολογική επίγνωση. Στον 
πίνακα 34 παρουσιάζονται οι συχνότητες και τα ποσοστά. 
 
 
1-10     11-20 <20 
 Συχν. Ποσ. % Συχν. Ποσ. % Συχν.          Ποσ.%            
 
Μικρότερος αριθμός λέξεων 
Μικρότερος βαθμός δυσκολίας 
λέξεων 
13 
3 
37.1 
8.6 
15 
4 
    60.0 
   16.0 
                
           23              71.9 
            4                12.5 
Λέξεις σχετικές με τα 
ενδιαφέροντα του μαθητή 
Τρόπος μάθησης 
κατάλληλος για τον κάθε 
μαθητή 
Σύνολο 
1 
 
18 
 
 
35 
2.9 
 
51.4 
 
 
100.0 
0 
 
6 
 
 
25 
0.0 
 
24.0 
 
 
100.00 
            4                12.5 
 
            1                3.1 
 
 
           32           100.00 
1-10 έτη 11-20 έτη <20 έτη 
 Μέσος  
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική  
Απόκλιση 
Μέσος          Τυπική   
Όρος           Απόκλιση 
 
 2.68 
 
1.430 
 
1.88 
 
1.268 
 
       1 .46               .841 
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Πίνακας 34 
 
Ασκήσεις ορθογραφίας στο σπίτι, τετράδιο λεξιλογίου και διδασκαλία φωνολογικής επίγνωσης 
  
 
 Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο Kruskal Wallis H, βρέθηκε στατιστικά 
σημαντική διαφορά ως προς α) την ανάθεση ασκήσεων ορθογραφίας για το σπίτι 
(Χ2(2)=7.329, p=.026) και β) τη διδασκαλία της φωνολογικής επίγνωσης (Χ2(2)=8.536, 
p=.014). Τα αποτελέσματα του post hoc ελέγχου Mann Whitney U για τη σύγκριση των 
ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν ότι α) η άποψη των εκπαιδευτικών που είναι απόφοιτοι 
Ειδικής Αγωγής (Ν=32) διαφέρει σημαντικά και από αυτήν των απόφοιτων Παιδαγωγικής 
Ακαδημίας (Ν=32) (U=400, p=.040), αλλά και από αυτήν των απόφοιτων ΠΤΔΕ (Ν=43) 
(U=531.500, p=.018), με τους πρώτους να αναθέτουν σε μικρότερο βαθμό, σε σχέση με 
τους άλλους συναδέλφους τους, ασκήσεις ορθογραφίας για το σπίτι και ότι β) η άποψη 
των εκπαιδευτικών που είναι απόφοιτοι Ειδικής Αγωγής (Ν=32) διαφέρει σημαντικά και 
από αυτήν των απόφοιτων Παιδαγωγικής Ακαδημίας (Ν=32) (U=384, p=.003), αλλά και 
από αυτήν των απόφοιτων ΠΤΔΕ (Ν=43) (U=560, p=.010), με τους πρώτους να επιλέγουν 
τη διδασκαλία της φωνολογικής επίγνωσης, ως μέρος της διδακτικής πρακτικής της 
ορθογραφίας, σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους υπόλοιπους συναδέλφους τους. Στον 
πίνακα 35 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
 
 
 
 
 
        Ναι         Όχι 
 Συχνότητα Ποσοστό         Συχνότητα Ποσοστό 
Ασκήσεις ορθογραφίας στο σπίτι  
Τετράδιο λεξιλογίου 
Διδασκαλία φωνολογικής επίγνωσης 
87 
46 
91 
81.7 
43.0 
85.0 
20 
61 
16 
18.7 
57.0 
15.0 
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Πίνακας 35 
 
Ασκήσεις Ορθογραφίας για το σπίτι και διδασκαλία φωνολογικής επίγνωσης. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με 
διαφορετικό βασικό πτυχίο 
 
 
 'Έπειτα, οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν σε ποιο βαθμό χρησιμοποιούν αυτοί και οι 
μαθητές τους ορισμένες μεθόδους και τεχνικές για την εκμάθηση κι εμπέδωση της 
ορθογραφίας. Όπως φαίνεται από τον πίνακα 36, οι εκπαιδευτικοί προτιμούν περισσότερο 
τη χρήση κανόνων γραμματικής.. 
 
Πίνακας 36 
Μέθοδοι/τεχνικές για την εκμάθηση κι εμπέδωση της ορθογραφίας 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν απάντηση διαβάθμισης σε μια 
κλίμακα από το 0 (ποτέ) ως το 6 (πάντα)  
  
 Μετά τον μη παραμετρικό έλεγχο Mann-Whitney U που πραγματοποιήθηκε, τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 
εκπαιδευτικών με περεταίρω σπουδές πέραν του βασικού πτυχίου (Ν=52) και αυτών χωρίς 
Ακαδημία      ΠΤΔΕ Ειδική 
Αγωγή 
 Μέσος  
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική  
Απόκλιση 
Μέσος          Τυπική   
Όρος           Απόκλιση 
 
Ασκήσεις Ορθογραφίας για το 
σπίτι 
Διδασκαλία φωνολογικής 
επίγνωσης 
1.12 
 
1.25 
.336 
 
.439 
1.11 
 
1.18 
.324         
 
.393 
        1.34              .482 
           
         1.00              .000 
                         
                Μέθοδοι/τεχνικές Μέσος Όρος 
Αυτοδιόρθωση λαθών 3.54 
Αντιγραφή λέξεων 
Διδασκαλία στρατηγικών εκμάθησης της ορθογραφίας 
Εντοπισμός όμοιων οπτικών μοτίβων 
Δημιουργία αναλογιών 
Λέω τα φωνήματα της λέξης 
Εφαρμογή κανόνων γραμματικής 
Σπάω τη λέξη σε κομμάτια 
Οικογένειες λέξεων 
3.21 
3.64 
3.14 
2.93 
3.83 
5.28 
3.41 
4.85 
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(Ν=55) ως προς α) τη διδασκαλία στρατηγικών εκμάθησης της ορθογραφίας (U=1117.500, 
p=.045), β) τον εντοπισμό όμοιων οπτικών μοτίβων (U=1032.500, p=.011) και γ) τη 
δημιουργία αναλογιών (U=1026, p=.011), με τους πρώτους να επιλέγουν σε μεγαλύτερο 
βαθμό τις τρεις αυτές τεχνικές. Οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις παρουσιάζονται 
στον πίνακα 37. 
 
 
Πίνακας 37 
 
Διδασκαλία στρατηγικών, όμοια οπτικά μοτίβα και δημιουργία αναλογιών ως Τεχνικές Διδασκαλίας της 
Ορθογραφίας. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με κι εκπαιδευτικών χωρίς περαιτέρω σπουδές πέραν του βασικού 
πτυχίου  
 
 
 Με τον άλλο μη παραμετρικό έλεγχο, τον Kruskal Wallis H, βρέθηκε στατιστικά 
σημαντική διαφορά ως προς τις βασικές σπουδές των εκπαιδευτικών σχετικά με την 
τεχνική της αυτοδιόρθωσης των λαθών από τους μαθητές (Χ2(2)=7.390, p=.024). Τα 
αποτελέσματα του post hoc ελέγχου Mann Whitney U για τη σύγκριση των ομάδων κατά 
ζεύγη έδειξαν ότι η άποψη των εκπαιδευτικών που είναι απόφοιτοι Παιδαγωγικής 
Ακαδημίας (Ν=32) διαφέρει σημαντικά και από αυτήν των απόφοιτων ΠΤΔΕ (Ν=43) 
(U=506.500, p=.047), αλλά και από αυτήν των απόφοιτων Ειδικής Αγωγής (Ν=32) 
(U=323, p=.010), με τους πρώτους να χρησιμοποιούν σε μικρότερο βαθμό την τεχνική 
αυτή, σε σχέση με τους άλλους συναδέλφους τους. Στον πίνακα 38 παρουσιάζονται οι 
μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις. 
 
       Βασικό  
Πτυχίο    
 
Περαιτέρω  
Σπουδές 
 Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
 Διδασκαλία στρατηγικών 
 Όμοια οπτικά μοτίβα 
3.40 
2.76 
1.341 
1.514 
3.90 
3.53 
1.302 
1.447 
Δημιουργία αναλογιών 2.50 1.762 3.38 1.658 
96 
 
Πίνακας 38 
 
Αυτοδιόρθωση των λαθών ως τεχνική εκμάθησης της Ορθογραφίας. Μ.Ο και Τ.Α. εκπαιδευτικών με 
διαφορετικό βασικό πτυχίο 
 
 Με τον ίδιο μη παραμετρικό έλεγχο, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά ως προς τα χρόνια προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών σχετικά με δύο 
τεχνικές: α) την αυτοδιόρθωση των λαθών από τους μαθητές (Χ2(2)=16.290, p=.00) και β) 
τον χωρισμό της λέξης σε φωνήματα (Χ2(2)=7.980, p=.018). Τα αποτελέσματα του post 
hoc ελέγχου Mann Whitney U για τη σύγκριση των ομάδων κατά ζεύγη έδειξαν α) ότι η 
άποψη των εκπαιδευτικών που εργάζονται από ένα ως δέκα έτη (Ν=37) διαφέρει 
σημαντικά από την άποψη αυτών που εργάζονται πάνω από είκοσι έτη στην εκπαίδευση 
(Ν=41) (U=337.500, p=.016), με τους πρώτους να χρησιμοποιούν σε μικρότερο βαθμό την 
τεχνική της αυτοδιόρθωσης των λαθών και β) ότι η άποψη των εκπαιδευτικών που 
εργάζονται από ένα ως δέκα έτη (Ν=37) διαφέρει σημαντικά και από την άποψη αυτών 
που εργάζονται από έντεκα ως είκοσι χρόνια (Ν=29) (U=506.500, p=.047), αλλά και από 
την άποψη αυτών που εργάζονται πάνω από είκοσι έτη στην εκπαίδευση (Ν=41) (U=323,  
p=.010), με τους πρώτους να χρησιμοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους 
υπόλοιπους συναδέλφους τους την τεχνική του χωρισμού των λέξεων σε φωνήματα. Οι 
μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις παρουσιάζονται στον πίνακα 39. 
 
 
 
 
 
 
Ακαδημία      ΠΤΔΕ Ειδική 
Αγωγή 
 Μέσος  
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική  
Απόκλιση 
Μέσος          Τυπική   
Όρος           Απόκλιση 
 
Αυτοδιόρθωση των λαθών 
 
3.15 
 
1.686 
 
4.00 
 
1.430 
 
        4.28             1.442 
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Πίνακας 39 
 
Αυτοδιόρθωση λαθών και φωνήματα της λέξης ως τεχνικές εκμάθησης της Ορθογραφίας. Μ.Ο και Τ.Α. 
εκπαιδευτικών με διαφορετικά χρόνια υπηρεσίας 
 
 
3.3  Η ορθογραφία μέσα από τα ΑΠΣ και τα Σχολικά Βιβλία 
 
 Στο τρίτο υποκεφάλαιο, παρουσιάζονται οι ερωτήσεις σχετικά με τα σχολικά 
εγχειρίδια, τα βιβλία του δασκάλου και τα ΑΠΣ ως προς τη διδασκαλία της ορθογραφίας. 
Η πρώτη ερώτηση έχει να κάνει με την άποψή τους για τα σχολικά βιβλία της Γλώσσας 
όλων των τάξεων του Δημοτικού, ως προς τον τρόπο που προτείνεται μέσα από αυτά η 
διδασκαλία της ορθογραφίας. Σχεδόν οκτώ στους δέκα εκπαιδευτικούς (77,6%) 
απάντησαν πως, λόγω της αναποτελεσματικότητάς τους, πρέπει ή να αναμορφωθούν ή να 
αντικατασταθούν, όπως μαρτυρούν οι συχνότητες και τα ποσοστά του πίνακα 1. 
 
 
Πίνακας 1 
Απόψεις των εκπαιδευτικών για τα σχολικά εγχειρίδια ως προς τη διδασκαλία της Ορθογραφίας 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν μόνο μία απάντηση. 
1-10 έτη 11-20 έτη <20 έτη 
 Μέσος  
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική  
Απόκλιση 
Μέσος          Τυπική   
Όρος           Απόκλιση 
 
Αυτοδιόρθωση των λαθών 
Φωνήματα της λέξης 
3.13 
4.10 
1.397 
1.612 
3.13 
4.27 
    1.505 
1.306 
        4.19             1.364 
        3.26             1.565 
                  Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Είναι κατάλληλα κι αποτελεσματικά 2 1,9 
Παρουσιάζουν αρκετό ενδιαφέρον 12 11,2 
Επιβάλλεται να αναμορφωθούν και να 
βελτιωθούν 
45 42,1 
Είναι ανεπαρκή κι αναποτελεσματικά και 
πρέπει να αντικατασταθούν 
Δεν τα συμβουλεύομαι για τη διδασκαλία 
της Ορθογραφίας                                                  
Δεν έχω άποψη 
38 
 
7 
 
3 
35,5 
 
6,5 
 
2,8 
Σύνολο 107 100,0 
98 
 
 Στη συνέχεια, τους ζητήθηκε να εκφράσουν τη γνώμη τους για τα βιβλία του 
δασκάλου όλων των τάξεων του Δημοτικού, σχετικά με τον τρόπο που προτείνουν να 
διδαχθεί η Ορθογραφία στους μαθητές. Σχεδόν οι εννιά στους δέκα (87,8%), όπως δείχνει 
ο πίνακας 2, απάντησαν πως είτε ότι δεν τους βοηθούν καθόλου και χρειάζονται 
βελτιώσεις είτε ότι δεν τα συμβουλεύονται ποτέ. Επίσης, είναι αξιοσημείωτο πως ούτε 
ένας εκπαιδευτικός δεν απάντησε ότι τα βιβλία του δασκάλου είναι κατάλληλα και τον 
ενημερώνουν σωστά. 
 
Πίνακας 2 
Απόψεις των εκπαιδευτικών για τα βιβλία του δασκάλου ως προς τη διδασκαλία της Ορθογραφίας 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν μόνο μία απάντηση. 
  
  
 Η τελευταία ερώτηση ήταν πόσο συχνά οι εκπαιδευτικοί συμβουλεύονται το 
Αναλυτικό Πρόγραμμα της Γλώσσας, όταν πρόκειται να διδάξουν Ορθογραφία στους 
μαθητές τους. Από τον μέσο όρο του συνόλου των απαντήσεων στον πίνακα 3, 
διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί το συμβουλεύονται είτε σπάνια είτε μερικές φορές. 
 
 
 
 
 
                  Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Είναι κατάλληλα και με ενημερώνουν 
σωστά 
0 0,0 
Με διευκολύνουν αρκετά 5 4,7 
Είναι τυποποιημένα κι επιδέχονται 
βελτιώσεις κι εμπλουτισμό 
45 42,1 
Είναι ακατάλληλα και δε με βοηθούν 
καθόλου 
Δεν τα συμβουλεύομαι για τη διδασκαλία 
της Ορθογραφίας                                                  
Δεν έχω άποψη 
15 
 
34 
 
8 
14,0 
 
31,7 
 
7,5 
Σύνολο 107 100,0 
99 
 
Πίνακας 3 
 
Μέσος όρος  χρήσης των ΑΠΣ της Γλώσσας από τους εκπαιδευτικούς για τη διδασκαλία της Ορθογραφίας 
 
  
  
 
 
Σημείωση. Στην ερώτηση αυτή, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δώσουν απάντηση 
διαβάθμισης σε μια κλίμακα από το 0 (ποτέ) ως το 6 (πάντα) 
  
  
 Εφαρμόζοντας μη παραμετρικούς ελέγχους για τις τρεις ερωτήσεις που 
προηγήθηκαν, δε βρέθηκε καμία στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς κάποιον από τους 
εξεταζόμενους παράγοντες. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                  Μέσος 
Όρος 
 
Πόσο συχνά συμβουλεύεστε το ΑΠΣ της 
Γλώσσας για τη διδασκαλία της 
Ορθογραφίας; 
 
2,41 
  
100 
 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ: ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-
ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
 
4.1  Συζήτηση της Έρευνας 
 
 Τα αποτελέσματα της παρούσας περιγραφικής έρευνας, σε συγκεκριμένο δείγμα 
εκπαιδευτικών, αναπτύχθηκαν διεξοδικά σε προηγούμενη ενότητα. Σε αυτήν θα 
συζητηθούν-σχολιαστούν τα συμπεράσματα που εμφάνισε η παρούσα έρευνα. Τα 
προκύπτοντα συμπεράσματα παρουσιάζονται αναλυτικά παρακάτω.  
 Αρχικά, ο μέσος όρος της συχνότητας ορθογραφικών λαθών των μαθητών με ΗΕΑ  
είναι μεγαλύτερος από τον μέσο όρο των μαθητών τυπικής ανάπτυξης, σύμφωνα με τη 
γνώμη των εκπαιδευτικών. Τα ίδια αποτελέσματα ισχύουν και για τον βαθμό αδυναμίας 
των μαθητών ως προς τη χρήση της σωστής ορθογραφίας. Οι μαθητές με ΗΕΑ θεωρούνται 
πιο αδύναμοι σε σχέση με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης ως προς την ορθή γραφή. 
 Σε αντίστοιχα αποτελέσματα κατέληξαν και οι Munkholm και Fisher (2008). Η 
έρευνά τους πραγματοποιήθηκε σε δείγμα 175 μαθητών και κατέληξε στο συμπέρασμα ότι 
οι μαθητές με ΗΕΑ παρουσιάζουν χαμηλότερη ακαδημαϊκή επίδοση σε σύγκριση με τους 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Τα ευρήματα αυτά ταυτίζονται και με τα αποτελέσματα των 
Urlic και Low (2009). Επιπλέον, σύμφωνα με την έρευνα των McCarthy, Hogan και Catts 
(2012), οι μαθητές με δυσλεξία ή άλλες μαθησιακές δυσκολίες πραγματοποιούν 
περισσότερα ορθογραφικά λάθη σε σύγκριση με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. 
 Συμπερασματικά, οι ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες θεωρούνται από τους 
εκπαιδευτικούς μία από τις σημαντικότερες αιτίες των ορθογραφικών λαθών των μαθητών, 
όπως έδειξε τόσο η παρούσα έρευνα όσο και συναφείς έρευνες που παρουσιάστηκαν. Το 
γεγονός αυτό ενέχει το φόβο "αυτοεκπληρούμενης προφητείας", καθώς πολλές φορές οι 
εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ως αιτία μόνο την εσωτερική ψυχοπαθολογία του μαθητή και 
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όχι διάφορους εξωτερικούς παράγοντες. Αυτομάτως, η πεποίθηση αυτή κάνει αδύνατη στα 
"μάτια" των εκπαιδευτικών την ακαδημαϊκή βελτίωση μαθητών με ΗΕΑ.  
 Σχετικά με τον βαθμό ενδιαφέροντος για την επίδοσή τους στην ορθογραφία, αλλά 
και για την επιθυμία τους να εξασκηθούν σε αυτήν, και πάλι η άποψη των εκπαιδευτικών 
είναι ότι οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης δείχνουν πολύ περισσότερο ενδιαφέρον σε σχέση 
με τους μαθητές με ΗΕΑ. Μάλιστα, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί που είχαν μαθητές με ΗΕΑ, 
πιστεύουν σε μικρότερο βαθμό σε σχέση με τους άντρες εκπαιδευτικούς ότι οι μαθητές 
αυτοί ενδιαφέρονται για την επίδοσή τους στην ορθογραφία. Άρα, η συντριπτική 
πλειοψηφία της εκπαιδευτικής κοινότητας "τρέφει" αυτή την πεποίθηση. 
Ομοίως, οι Abbott, Mickail, Richards, Renninger, Hidi, Beers και Berninger (2017) 
κατέληξαν σε παρόμοια αποτελέσματα. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε 6 μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης, 15 μαθητές με δυσγραφία, 20 μαθητές με δυσλεξία και 10 μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες στο γραπτό και προφορικό λόγο.  Σύμφωνα με τα αποτελέσματα 
της έρευνας, οι μαθητές με ΗΕΑ παρουσιάζουν έλλειψη ενδιαφέροντος προς τη 
διδασκαλία και τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες που πραγματοποιούνται για την 
παραγωγή γραπτού λόγου. Η έλλειψη ενδιαφέροντος οφείλεται στο γεγονός ότι οι 
συγκεκριμένες ομάδες μαθητών αντιμετωπίζουν χρόνιες μαθησιακές δυσκολίες κι 
αποτυχίες. 
Οι Ghisi, Bottesi, Re, Cerea και Mammarella (2016), προσέθεσαν με την έρευνά 
τους ακόμη ένα ενδιαφέρον στοιχείο, ότι η έλλειψη ενδιαφέροντος οφείλεται στη χαμηλή 
αυτοεκτίμηση που παρουσιάζουν οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Μάλιστα, είναι 
πιθανό να εμφανίζονται και συμπτώματα κατάθλιψης, διατροφικές διαταραχές, διαταραχές 
ύπνου κ.α. Ωστόσο, οι συγκεκριμένοι παράγοντες δεν αναφέρονται από τους 
εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα της γράφουσας. Η διαφορά αυτή είναι 
πιθανό να οφείλεται στα διαφορετικά χαρακτηριστικά των μαθητών, καθώς η παρούσα 
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μελέτη επικεντρώθηκε αποκλειστικά σε μαθητές που φοιτούν στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση στην Ελλάδα, σε αντίθεση με την έρευνα των Ghisi, Bottesi, Re, Cerea και 
Mammarella (2016), οι οποίοι επέκτειναν το δείγμα σε μαθητές όλων των εκπαιδευτικών 
βαθμίδων στην Ιταλία.  
 Σχετικά με τις αιτίες των ορθογραφικών λαθών των μαθητών, οι εκπαιδευτικοί 
απάντησαν πως για τους τυπικούς μαθητές βασική αιτία είναι η κοινωνικοοικονομική 
κατάσταση της οικογένειας. Μάλιστα, οι άντρες εκπαιδευτικοί το πιστεύουν αυτό σε πολύ 
μεγαλύτερο βαθμό συγκριτικά με τις γυναίκες. 
Η έρευνα των Niklas και Schneider (2017) κατέληξε σε αντίστοιχα συμπεράσματα. 
Μελέτησαν τις ακαδημαϊκές επιδόσεις 900 μαθητών στη Γερμανία, ηλικίας από 4 έως 10 
ετών. Σύμφωνα με τους ερευνητές, η κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας και 
το περιβάλλον μάθησης στο σπίτι καθορίζουν σε σημαντικό βαθμό τις σχολικές επιδόσεις 
των μαθητών. Παρατηρείται, συνεπώς, ότι τόσο στους μαθητές πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης στη Γερμανία, όσο και στην Ελλάδα, η κοινωνικοοικονομική κατάσταση της 
οικογένειάς τους έχει σημαντική επίδραση στις σχολικές τους επιδόσεις. Ομοίως, οι Lee 
και Otaiba (2015), παρατήρησαν ότι οι μαθητές με χαμηλό κοινωνικοοικονομικό 
υπόβαθρο είναι περισσότερο πιθανό να κάνουν ορθογραφικά λάθη. Το εύρημα αυτό είναι 
ζωτικής σημασίας, κυρίως, για την οικονομία και την παιδεία κάθε χώρας, καθώς κάθε 
κράτος οφείλει να παρέχει ίδιες δυνατότητες μόρφωσης, δωρεάν και καθολικής για όλα τα 
παιδιά, χωρίς την οικονομική επιβάρυνση των γονιών τους. Προσθετικά, η έρευνα των 
Αγγελή, Καλασούντα και Κατσαμπάνη (2015) ανέδειξε ότι το οικογενειακό περιβάλλον 
του τυπικού παιδιού διαδραματίζει σπουδαίο ρόλο στην υψηλή ακαδημαϊκή του επίδοση. 
Η συμμετοχή των γονιών στην καθημερινή μελέτη, το ενδιαφέρον που δείχνουν και η 
επαφή τους με τον εκπαιδευτικό αποτελούν ενθαρρυντικούς λόγους ενασχόλησης τους 
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παιδιού με τις καθημερινές υποχρεώσεις του ως προς το σχολείο και λόγους 
κινητοποίησής του για καλύτερες επιδόσεις. 
 Ως δεύτερη πιο σημαντική αιτία ορθογραφικών λαθών των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης, οι εκπαιδευτικοί κατά μέσο όρο θεωρούν το αναποτελεσματικό πρόγραμμα 
σπουδών. Μάλιστα, οι απόφοιτοι ΠΤΔΕ πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με 
τους απόφοιτους της ΠΑ ότι η αιτία αυτή ευθύνεται για τα ορθογραφικά λάθη των τυπικών 
μαθητών. Αυτό αποτυπώνεται και στα χρόνια προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών, αφού οι 
εκπαιδευτικοί που εργάζονται μέχρι και δέκα χρόνια στην εκπαίδευση, πιστεύουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με αυτούς που εργάζονται από έντεκα έτη και πάνω ότι  η 
αιτία αυτή οφείλεται για τα ορθογραφικά λάθη των μαθητών τυπικής ανάπτυξης. Εδώ 
διαφαίνεται καθαρά η επιθυμία ανανέωσης του ΑΠΣ από τους μικρότερους σε ηλικία 
εκπαιδευτικούς, ίσως λόγω των μεταγενέστερων σπουδών, σε σχέση με αυτούς που 
φοίτησαν σε ΠΑ, οι οποίοι φαίνεται να  αντιστέκονται στις αλλαγές. Η αύξηση της ηλικίας 
συνταξιοδότησης ίσως θα έπρεπε να ληφθεί υπόψη, καθώς η ψυχολογική και σωματική 
φθορά των συγκεκριμένων εκπαιδευτικών είναι πολύ μεγαλύτερη, σε σχέση με τους 
υπόλοιπους συναδέλφους τους. 
Η αναποτελεσματικότητα του προγράμματος σπουδών τονίστηκε, επίσης, και από 
τους Evangeline και Ganesh (2015). Σύμφωνα, όμως, με τα αποτελέσματα της μελέτης, 
υπάρχουν κι άλλοι παράγοντες που είναι εξίσου σημαντικοί, όπως η ψυχολογική 
κατάσταση των μαθητών, ο υψηλός αριθμός μαθητών ανά τάξη κ.α. Η Ξάνθη (2016) μετά 
την έρευνά της καταλήγει στο συμπέρασμα ότι το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 
ευθύνεται για τη διδακτική ανεπάρκεια των εκπαιδευτικών, καθώς τους προτείνει ως τις 
δύο πιο συνηθισμένες στρατηγικές εκμάθησης της ορθογραφίας την καθ'υπαγόρευση και 
τη διατύπωση ελεύθερης γραφής. Επιπλέον, η μελέτη των Daffern, Mackenzie και 
Hemmings (2017) καταλήγει στο συμπέρασμα ότι το πρόγραμμα σπουδών πρέπει να 
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επαναξιολογηθεί, ώστε να βελτιωθούν οι επιδόσεις των μαθητών στην ορθογραφία. 
Παρόμοιους προβληματισμούς σχετικά με το ΑΠΣ αναφέρουν και οι εκπαιδευτικοί που 
συμμετείχαν στην έρευνα της γράφουσας, όπως θα δούμε παρακάτω. 
Όσον αφορά τους μαθητές με ΗΕΑ, αρχικά οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν αν 
πιστεύουν ότι υπάρχει και κάποια άλλη αιτία που επηρεάζει την ορθογραφική τους 
επίδοση πέρα από την εγγενή τους δυσκολία λόγω ΗΕΑ. Οι απόφοιτοι ΕΑ πιστεύουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με αυτούς της ΠΑ ότι υπάρχουν κι άλλες αιτίες. Το ίδιο 
συμβαίνει και ως προς τον παράγοντα της προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών. Αυτοί που 
εργάζονται μέχρι δέκα έτη, πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με αυτούς που 
εργάζονται από έντεκα και πάνω έτη ότι υπάρχουν κι άλλες αιτίες που επηρεάζουν την 
ορθογραφική επίδοση των μαθητών με ΗΕΑ. Μεγάλο ρόλο κατέχει σε αυτό το εύρημα, το 
γεγονός ότι σε προηγούμενα έτη υιοθετήθηκε από τους εκπαιδευτικούς, που αποφοιτούσαν 
από ΠΑ, και το υπόλοιπο επιστημονικό προσωπικό που εμπλέκεται με την εκπαίδευση, το 
Ιατρικό Μοντέλο αιτιολόγησης των γνωστικών αδυναμιών των μαθητών. Αργότερα, 
ακολούθησε το Κοινωνικό Μοντέλο και, στις μέρες μας, γίνεται λόγος πλέον για 
οικοσυστημική προσέγγιση απόδοσης αιτιών σε σχέση με μαθησιακά ελλείμματα που 
εμφανίζουν ορισμένοι μαθητές.  
 Η αιτία που απάντησαν οι εκπαιδευτικοί κατά μέσο όρο ότι ευθύνεται περισσότερο 
για τα ορθογραφικά λάθη των μαθητών με ΗΕΑ είναι η αντιστοίχηση του ίδιου 
φωνήματος με διαφορετικά γραφήματα.  
 Ωστόσο, σε έρευνα τους οι Pavlidis και Giannouli (2003), σχετικά με τη 
διαφοροποίηση των ορθογραφικών λαθών αγγλόφωνων και ελληνόφωνων μαθητών, 
αναφέρουν ότι σε ακανόνιστες γλώσσες, όπως η αγγλική, οι μαθητές έχουν την τάση να 
γράφουν φωνητικά λάθος την πλειοψηφία των λέξεων και τα λάθη τους να είναι, κυρίως, 
φωνολογικά. Στις περισσότερες ομαλές γλώσσες, όπως η ελληνική, οι μαθητές έχουν την 
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τάση να γράφουν φωνητικά σωστά την πλειοψηφία των λέξεων και τα λάθη τους είναι 
κυρίως οπτικά με ένα χαμηλό ποσοστό φωνολογικού τύπου λαθών. Επομένως, με την 
απάντησή τους αυτή οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα της γράφουσας, 
φαίνεται να μη γνωρίζουν σε βάθος τη δομή και το βαθμό δυσκολίας της γλώσσας μας. 
  Ως δεύτερη αιτία, κατά μέσο όρο, φαίνεται να αποτελεί και πάλι το 
αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών. Ωστόσο, η Santangelo (2018) υποστήριξε ότι ο 
σχεδιασμός ενός ΑΠΣ που θα επικεντρώνεται στη βελτίωση της απόδοσης των μαθητών 
με ΗΕΑ είναι πολύπλοκος και απαιτείται εξειδικευμένη γνώση και ιδιαίτερη προσπάθεια. 
Επίσης, η αποτελεσματικότητα ενός ΑΠΣ δε μπορεί να εκτιμηθεί με ακρίβεια εάν δεν 
εφαρμοστεί πρακτικά, ενώ θα πρέπει να λαμβάνονται ακόμη υπόψη ο περιορισμός σε 
οικονομικούς κι ανθρώπινους πόρους. Για το σκοπό αυτό προτείνεται η εισαγωγή 
εκπαιδευτικών εφαρμογών στο ήδη υπάρχον ΑΠΣ. Λαμβάνοντας υπόψη την 
αναποτελεσματικότητα του ΑΠΣ, όπως εκφράστηκε από τους συμμετέχοντες, οι προτάσεις 
της Santangelo (2018) θα μπορούσαν να εφαρμοστούν και στην περίπτωση του ελληνικού 
ΑΠΣ. 
 Επιπλέον, ο παράγοντας της κοινωνικοοικονομικής κατάστασης της οικογένειας 
μαθητή με ΗΕΑ φαίνεται να διαφοροποιείται ως προς τη σημαντικότητα του ανάμεσα 
στους απόφοιτους ΠΑ και στους απόφοιτους ΕΑ. Οι πρώτοι πιστεύουν σε μεγαλύτερο 
βαθμό σε σχέση με τους δεύτερους ότι η αιτία αυτή ευθύνεται για τα ορθογραφικά λάθη 
των μαθητών με ΗΕΑ. Η γνώμη αυτή ενισχύεται κι από την έρευνα της Κουή (2015), κατά 
την οποία εκτός από την εγγενή δυσκολία  των μαθητών για την ορθή γραφή, ευθύνεται 
και η κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας. Αντίστοιχα, οι Shifrer, Muller και 
Callahan (2010) παρατήρησαν ότι στην περίπτωση των μαθητών με χαμηλό 
κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο, οι μαθησιακές δυσκολίες είναι λιγότερο πιθανό να 
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αναγνωριστούν έγκαιρα και να αντιμετωπιστούν αποτελεσματικά, οδηγώντας τους 
συγκεκριμένους μαθητές σε χαμηλότερες ακαδημαϊκές επιδόσεις.     
 Ένα ακόμη πολύ σημαντικό εύρημα της παρούσας έρευνας αποτελεί το γεγονός ότι 
οι γυναίκες εκπαιδευτικοί πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους άντρες ότι 
σημαντικός παράγοντας για τα ορθογραφικά λάθη των μαθητών με ΗΕΑ αποτελεί η 
έλλειψη ενδιαφέροντος από μέρους των ίδιων των μαθητών. Στην περίπτωση των μαθητών 
με ΗΕΑ, εκτός από την έλλειψη ενδιαφέροντος που παρουσιάζουν οι ίδιοι οι μαθητές, ο 
Muflih (2018) παρατήρησε ότι η διοίκηση του σχολείου είναι πιθανό να δείχνει 
περιορισμένο ενδιαφέρον όσον αφορά στον τεχνικό εξοπλισμό που χρησιμοποιείται για 
τους μαθητές με ΗΕΑ. Ωστόσο, παρατήρησε ότι οι άντρες εκπαιδευτικοί είναι 
περισσότερο πιθανό να χρησιμοποιήσουν σύγχρονες εφαρμογές και εκπαιδευτικές 
μεθόδους για τη διδασκαλία των μαθητών με ΗΕΑ.  
 Μάλιστα, αν αυτό συνδυαστεί με τα εξής δύο ευρήματα: α) ότι οι απόφοιτοι ΕΑ 
πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους απόφοιτους ΠΑ ότι η έλλειψη 
ενδιαφέροντος από μέρους των ίδιων των μαθητών αποτελεί σημαντικό παράγοντα για τα 
ορθογραφικά λάθη των μαθητών με ΗΕΑ και β) ότι το ίδιο πιστεύουν και οι εκπαιδευτικοί 
που εργάζονται από ένα ως είκοσι έτη στην εκπαίδευση και, μάλιστα, κατά μέσο όρο λίγο 
περισσότερο αυτοί που εργάζονται από ένα ως δέκα έτη, τότε μπορούμε να συμπεράνουμε 
ότι οι νεότερες γυναίκες εκπαιδευτικοί, που είναι απόφοιτοι ΕΑ, πιστεύουν σε μεγαλύτερο 
βαθμό σε σχέση με τους υπόλοιπους συναδέλφους τους ότι η παραπάνω αιτία ευθύνεται 
για τα ορθογραφικά λάθη των μαθητών με ΗΕΑ. Αυτό το εύρημα είναι αντιφατικό σε 
σχέση με προηγούμενα, όπου, τουλάχιστον, η ηλικία του εκπαιδευτικού φαινόταν να έχει 
άμεση σχέση με την υιοθέτηση του Οικοσυστημικού Μοντέλου για την απόδοση αιτιών 
ως προς τα ορθογραφικά λάθη μαθητών με ΗΕΑ. 
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  Το παραπάνω εύρημα, του μη ενδιαφέροντος των μαθητών με ΗΕΑ για τα 
ορθογραφικά τους λάθη, θυμίζει περασμένα χρόνια της εκπαίδευσης, όπου τα παιδιά που 
«δεν έπαιρναν τα γράμματα», χαρακτηρίζονταν ως «έξυπνα, αλλά τεμπέλικα» ή 
«αδιάφορα για τα μαθήματα» (Φλωράτου, 2005). Το εκπαιδευτικό μας σύστημα δεν 
κατανόησε και, όπως φαίνεται συνεχίζει να μην κατανοεί τις ιδιαίτερες ανάγκες μίας 
μερίδας μαθητών, αυτών με ΗΕΑ, με αποτέλεσμα η σχολική τους αποτυχία, πολλές φορές, 
να σφραγίζει αρνητικά την επαγγελματική και την προσωπική τους ζωή.  Το ότι αυτοί οι 
μαθητές δεν επιθυμούν να μελετήσουν είναι το αποτέλεσμα της αποθάρρυνσης που 
προκάλεσε η σχολική αποτυχία. Το σχολείο φέρει μεγάλη ευθύνη, την οποία προσπαθεί να 
αποποιηθεί (Φλωράτου, 2005). 
 Τέλος, μεγάλη εντύπωση προκαλεί στη γράφουσα το γεγονός ότι ο παράγοντας της 
ανεπαρκούς διδασκαλίας έμεινε αρκετά πίσω στις επιλογές των εκπαιδευτικών τόσο αυτών 
που διδάσκουν μαθητές τυπικής ανάπτυξης όσο και αυτών που διδάσκουν μαθητές με 
ΗΕΑ. Μάλλον το ερώτημα που επισήμανε ο Ainscow «Πώς άραγε αισθανόμαστε με το 
γεγονός ότι δεν διδάσκουμε επιτυχώς όλα τα παιδιά;» (Φλωράτου, 2005), φαίνεται να μην 
προβληματίζει ιδιαίτερα την εκπαιδευτική κοινότητα, τουλάχιστον στην πλειοψηφία της. 
 Σχετικά με τον χρόνο που αφιερώνουν οι εκπαιδευτικοί την εβδομάδα για την 
εκμάθηση της ορθογραφίας, τα λεπτά κατά μέσο όρο ανέρχονται στα 80, με τους άντρες 
εκπαιδευτικούς να αφιερώνουν πολύ λιγότερα σε σχέση με τις γυναίκες και, επιπλέον, οι 
νέοι εκπαιδευτικοί, αυτοί δηλαδή που εργάζονται μέχρι και δέκα χρόνια, αφιερώνουν πολύ 
περισσότερο χρόνο σε σχέση με τους συναδέλφους τους που εργάζονται πάνω από είκοσι. 
Επομένως, συμπεραίνεται ότι οι νέες γυναίκες εκπαιδευτικοί αφιερώνουν πολύ 
περισσότερο χρόνο για την εκμάθηση της ορθογραφίας σε σχέση με τους υπόλοιπους 
εκπαιδευτικούς. Οι Sparapani, Carlisle και Connor (2018) παρατήρησαν ότι οι 
εκπαιδευτικοί στις ΗΠΑ αφιερώνουν από 93 έως 103 λεπτά την εβδομάδα για την 
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εκμάθηση του λεξιλογίου και της ορθογραφίας, ωστόσο δε διερεύνησαν το ρόλο του 
φύλου και της προϋπηρεσίας στο χρόνο που αφιερώνεται στις συγκεκριμένες 
δραστηριότητες. 
 Η χρήση συγκεκριμένων μεθόδων ή τεχνικών για τη διδασκαλία της ορθογραφίας 
φαίνεται να είναι διαδεδομένη στην πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, αλλά οι γυναίκες 
εκπαιδευτικοί επιλέγουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους άντρες συγκεκριμένη 
μέθοδο ή τεχνική. Στην έρευνα της Σταυρίδου (2018) το 80% των εκπαιδευτικών 
απάντησαν πως θεωρούν πολύ σημαντική τη χρήση ποικίλων μέσων και υλικών.  
 Η προτιμότερη τεχνική κατά μέσο όρο για την εκμάθηση της ορθογραφίας είναι, 
σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα, η χρήση 
γραμματικών κανόνων. Το ίδιο απάντησαν και οι εκπαιδευτικοί στην έρευνα της 
Σταυρίδου (2018) με ποσοστό πάνω από 80%. Επιπροσθέτως, όπως αναφέρουν οι Aidinis 
και Nunes (2001) στην έρευνά τους, η ορθογραφία των λέξεων δεν καθορίζεται απόλυτα 
από τη φωνολογία, αλλά πολλές φορές ο προσδιορισμός της γίνεται από ετυμολογικούς 
και γραμματικούς κανόνες, γεγονός που αναδεικνύει την ανάγκη εκμάθησης αυτών των 
κανόνων και τη συσχέτιση γραμματικής, μορφολογίας και συντακτικού, σύμφωνα με τους 
Nikolopoulos, Goulandris, Hulme και Snowling (2006). 
 Από τα αποτελέσματα προκύπτει ότι για την επιλογή συγκεκριμένης τεχνικής ή 
μεθόδου για την εκμάθηση της ορθογραφίας σημαντικό ρόλο παίζει το βασικό πτυχίο των 
εκπαιδευτικών. Έτσι, οι γραμματικοί κανόνες χρησιμοποιούνται σε πολύ μεγαλύτερο 
βαθμό από τους απόφοιτους της ΠΑ σε σχέση με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, ενώ η 
πολυαισθητηριακή μέθοδος από τους απόφοιτους ΕΑ. Επιπλέον, η μέθοδος αυτή 
χρησιμοποιείται σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό από εκπαιδευτικούς που εργάζονται μέχρι και 
δέκα έτη σε σχέση με αυτούς που δουλεύουν πάνω από είκοσι. Από τα τελευταία δύο 
ευρήματα προκύπτει το συμπέρασμα ότι οι μαθητές που διδάσκονται από απόφοιτους ΕΑ 
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με μικρή προϋπηρεσία στην εκπαίδευση, διδάσκονται την ορθογραφία, κυρίως, με την 
πολυαισθητηριακή μέθοδο, γεγονός πολύ ενθαρρυντικό, καθώς συμφωνεί με τη σύγχρονη 
βιβλιογραφία ως προς τον τρόπο διδασκαλίας των μαθητών με ΗΕΑ.  
 Το ίδιο αποδείχτηκε και μέσα από την έρευνα των Tafti και Abdolrahmani (2014), 
όπου εφάρμοσαν την πολυαισθητηριακή μέθοδο σε μαθητές δημοτικού που παρουσίαζαν 
δυσγραφία. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η μέθοδος αυτή συνέβαλε σημαντικά στη 
μείωση των ορθογραφικών λαθών των μαθητών αυτών. Επιπλέον, η Μπαστέα (2016) 
δημιούργησε, μέσω της έρευνάς της, μία πολυαισθητηριακή διδακτική μέθοδο στην 
ελληνική γλώσσα για την αντιμετώπιση των μαθησιακών δυσκολιών των μαθητών με 
δυσλεξία.  Αποδείχτηκε ότι όλοι οι γλωσσικοί τομείς, όπως και η ορθογραφική ικανότητα, 
παρουσίασαν σημαντική βελτίωση. 
 Ένα ακόμη σημαντικό στοιχείο είναι ότι η ολική μέθοδος επιλέγεται, αν και σε 
μικρό βαθμό, μόνο από τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται μέχρι και δέκα χρόνια. Οι 
υπόλοιποι εκπαιδευτικοί δεν την προτιμούν καθόλου ως μέθοδο εκμάθησης της 
ορθογραφίας στους μαθητές τους. Το γεγονός ότι η χρήση της ολικής μεθόδου καθορίζεται 
από τα έτη προϋπηρεσίας, είναι κάτι που παρατήρησε και η Moss (2006) στην έρευνά της. 
 Ο αριθμός των λέξεων που δίνεται ανά βδομάδα στους μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
για εξάσκηση στην ορθογραφία ανέρχεται στις σαράντα, ενώ οι μαθητές με ΗΕΑ 
εξασκούνται μόλις στις μισές. Οι Lesaux, Kieffer, Faller και Kelly (2010) υποστήριξαν ότι 
οι μαθητές με ΗΕΑ για 18 βδομάδες θα πρέπει να διδάσκονται ακόμη λιγότερες λέξεις ανά 
βδομάδα, γύρω στις 9 με 10, ώστε να μειωθούν τα ορθογραφικά τους λάθη και να 
βελτιωθεί η ικανότητα ανάγνωσης. Παρατηρείται, επομένως, ότι είναι δύσκολο να 
προσδιοριστεί ο ακριβής αριθμός λέξεων που θα πρέπει να διδάσκονται οι μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες ανά εβδομάδα, καθώς οι έρευνες πραγματοποιούνται σε 
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διαφορετικό δείγμα μαθητών, οι οποίοι παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες με 
διαφορετικά χαρακτηριστικά. 
 Τα δύο πρώτα, κατά μέσο, όρο γλωσσικά κριτήρια επιλογής αυτών των λέξεων για 
τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν τυπικούς μαθητές είναι οι συχνόχρηστες λέξεις και οι 
λέξεις που προτείνονται από το ΑΠΣ. Τις συχνόχρηστες λέξεις ως κριτήριο επιλέγει το 
76% των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα της Σταυρίδου (2018). Ομοίως, οι 
Graham και Miller (2018) παρατήρησαν ότι οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν τις περισσότερο 
συχνόχρηστες λέξεις, καθώς και τις λέξεις που αναφέρονται στο ΑΠΣ.  
 Στο ίδιο ερώτημα, οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν μαθητές με ΗΕΑ, απάντησαν 
πως, κυρίως,  το γλωσσικό κριτήριο  βάση του οποίου επιλέγουν λέξεις για ορθογραφία 
είναι οι συχνόχρηστες λέξεις. Στο ίδιο καταλήγουν και οι Prelock, Hutchins και Glascoe  
(2008), καθώς παρατήρησαν ότι με αυτό το γλωσσικό κριτήριο διευκολύνεται η 
καθημερινή επικοινωνία των μαθητών με ΗΕΑ. Επομένως, φαίνεται πως ένας από τους 
τομείς που συμφωνούν απόλυτα οι εκπαιδευτικοί μαθητών τυπικής ανάπτυξης και 
μαθητών με ΗΕΑ είναι η επιλογή συχνόχρηστων λέξεων.  
 Σχετικά με τη γλωσσική περιοχή στην οποία δίνουν έμφαση οι εκπαιδευτικοί για 
την εκμάθηση της ορθογραφίας, αυτοί που διδάσκουν μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
επιλέγουν ως πρώτη περιοχή, κατά μέσο όρο, τις οικογένειες λέξεων. Διαπιστώθηκε ότι οι 
απόφοιτοι ΠΤΔΕ επιλέγουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους απόφοιτους ΠΑ την 
αντιστοιχία φωνήματος με γράφημα και τα ορθογραφικά μοτίβα. Η χρήση των 
οικογενειών λέξεων προτάθηκε, επίσης, από τους Bowers και Kirby (2009), οι οποίοι 
παρατήρησαν ότι η συγκεκριμένη γλωσσική περιοχή συμβάλλει στη μείωση των 
ορθογραφικών λαθών.  
 Οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν μαθητές με ΗΕΑ επιλέγουν, κυρίως, ως γλωσσικό 
κριτήριο την αντιστοιχία φωνήματος με γράφημα κι, έπειτα, τις οικογένειες λέξεων. Σε 
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αντίστοιχο αποτέλεσμα κατέληξαν και οι Angelelli, Marinelli, Putzolu, Notarnicola, Iaia 
και Burani  (2018), οι οποίοι ανέφεραν ότι η χρήση της αντιστοιχίας μεταξύ φωνήματος με 
γράφημα βοηθά τους μαθητές με ΗΕΑ να συλλαβίζουν και να γράφουν χωρίς 
ορθογραφικά λάθη μεγαλύτερο αριθμό λέξεων.  
 Στη συνέχεια, όλοι οι εκπαιδευτικοί απάντησαν πως αξιολογούν τις λέξεις που 
δίδαξαν. Το 50% του στατιστικού δείγματος αξιολογεί τις λέξεις μέσω καθημερινής 
γραπτής διαδικασίας ελέγχου. Το ίδιο πρότειναν και οι Reed, Swanson, Petscher και 
Vaughn στην έρευνά τους (2013). Σε περίπτωση που διακρίνουν λάθη κατά την 
αξιολόγηση από μερικούς μαθητές τους, οι εκπαιδευτικοί με οριακή πλειοψηφία 
απάντησαν πως θα επαναλάβουν τη διδασκαλία σε όλους τους μαθητές τους. Σχεδόν οι 
υπόλοιποι απάντησαν πως θα επαναλάβουν τη διδασκαλία μόνο στους μαθητές που 
σημείωσαν λάθη. 
 Στη συνέχεια, σχεδόν 9 στους 10 εκπαιδευτικούς απάντησαν πως διαφοροποιούν 
τη διδασκαλία τους. Οι απαντήσεις έδειξαν ότι οι απόφοιτοι ΕΑ διαφοροποιούν σε 
μεγαλύτερο βαθμό τη διδασκαλία τους σε σχέση με τους υπόλοιπους συναδέλφους τους. 
Οι μισοί και παραπάνω εκπαιδευτικοί πραγματοποιούν διαφοροποιημένη διδασκαλία 
δίνοντας μικρότερο αριθμό λέξεων σε ορισμένους μαθητές τους. Ωστόσο, η πλειοψηφία 
των απόφοιτων ΕΑ επιλέγει να διδάξει τις λέξεις για ορθογραφία μέσω του τρόπου 
μάθησης που ταιριάζει στον κάθε μαθητή. Το ίδιο συμβαίνει και ως προς τον παράγοντα 
της προϋπηρεσίας, δηλαδή η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που εργάζονται μέχρι δέκα 
χρόνια, προτιμούν τον τρόπο μάθησης που ταιριάζει στον κάθε μαθητή. Το εύρημα αυτό 
συμφωνεί με τη σύγχρονη βιβλιογραφία, η οποία προτείνει ότι ένας παράγοντας, σύμφωνα 
με τον οποίο μπορεί να διαφοροποιηθεί η διδασκαλία, είναι η θεωρία των "Πολλαπλών 
Νοημοσυνών". 
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 Ακόμη, η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών απάντησε πως αναθέτει 
ασκήσεις ορθογραφίας στο σπίτι και πως διδάσκει στους μαθητές φωνολογική επίγνωση 
ως μέρος της διδακτικής πρακτικής της ορθογραφίας. Ωστόσο, οι απόφοιτοι ΕΑ επιλέγουν 
σε μικρότερο βαθμό σε σχέση με τους υπόλοιπους συναδέλφους τους να αναθέσουν 
ασκήσεις ορθογραφίας στο σπίτι, ενώ επιλέγουν σε μεγαλύτερο βαθμό να διδάξουν 
φωνολογική επίγνωση στους μαθητές τους. Σύμφωνα με τους Mautone, Marshall, 
Costigan, Clarke και Power (2012), η ανάθεση ασκήσεων ορθογραφίας στο σπίτι σε 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, καθορίζεται από πολλαπλούς παράγοντες, όπως η 
συννοσηρότητα, τα ατομικά χαρακτηριστικά των μαθητών, η βοήθεια που λαμβάνουν από 
την οικογένειά τους κ.α.   
 Περισσότεροι από τους  μισούς εκπαιδευτικούς απάντησαν πως οι μαθητές τους 
δεν έχουν τετράδιο λεξιλογίου με λέξεις στις οποίες έκαναν ορθογραφικά λάθη. Το 
συγκεκριμένο εύρημα είναι αντίθετο με τις προτάσεις των Komur και Ozdemir (2015), οι 
οποίοι υποστήριξαν ότι η τήρηση ενός τετραδίου λεξιλογίου απέφερε πολλαπλά οφέλη για 
τους 38 μαθητές που συμμετείχαν στην έρευνά τους, όπως η βελτίωση των ακαδημαϊκών 
επιδόσεων και του λεξιλογίου τους. Σε παρόμοια αποτελέσματα κατέληξαν και οι Vela και 
Rushidi (2016), οι οποίοι παρατήρησαν ότι οι μαθητές που κρατούν τετράδιο λεξιλογίου 
παρουσιάζουν λιγότερα ορθογραφικά λάθη και μεγαλύτερη αυτονομία κατά τη 
διδασκαλία. Επιπροσθέτως, οι Walters και Bozkurt (2009) ανέφεραν ότι η τήρηση ενός 
τετραδίου λεξιλογίου συμβάλλει στη μείωση του χρόνου που αφιερώνουν οι εκπαιδευτικοί 
για τη διόρθωση των ορθογραφικών λαθών. Για το σκοπό αυτό πρότειναν την εισαγωγή 
της τήρησης τετραδίου λεξιλογίου στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών και την 
εκπαίδευση των μαθητών, ώστε να μπορούν να κρατούν σωστές σημειώσεις στο 
συγκεκριμένο τετράδιο.  
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 Σημαντικό εύρημα, επίσης, είναι ότι οι απόφοιτοι ΠΑ, χρησιμοποιούν σε 
μικρότερο βαθμό σε σχέση με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς την τεχνική της 
αυτοδιόρθωσης των λαθών. Το ίδιο υποστηρίζουν στην έρευνά τους οι Ζυγούρη και 
Αϊδίνης (2010), καθώς και η Γαλανοπούλου (2011). Η αυτοδιόρθωση έχει, επίσης, 
προταθεί από τον Lawley (2016). Η τεχνική αυτή, όπως υποστηρίζει είναι ενδεδειγμένη 
για τη διόρθωση των ορθογραφικών λαθών, καθώς επίσης και των λαθών στη γραμματική 
και στο λεξιλόγιο. Οι μαθητές θα πρέπει να ενθαρρύνονται να την χρησιμοποιούν, καθώς 
βασίζεται στην αυτόνομη μάθηση. Μάλιστα, οι Nies και Belfiore (2006), κατέληξαν στο 
συμπέρασμα ότι η τεχνική αυτή είναι περισσότερο αποτελεσματική, όταν συνδυάζεται με 
την τεχνική «αντίγραψε – κάλυψε – σύγκρινε».   
Επιπλέον, στην παρούσα έρευνα βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται έως 
και δέκα έτη, χρησιμοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους υπόλοιπους 
εκπαιδευτικούς την τεχνική του χωρισμού των λέξεων σε φωνήματα. Ωστόσο, σύμφωνα 
με την έρευνα της Hammond (2015), πολλοί εκπαιδευτικοί, ανεξάρτητα από τα έτη 
προϋπηρεσίας, δεν έχουν επαρκείς γνώσεις σχετικές με τη φωνολογία κι, επομένως, δεν 
μπορούν να χρησιμοποιήσουν τη συγκεκριμένη τεχνική. Αυτό αποδεικνύεται κι από την 
ελληνική πραγματικότητα στην εκπαίδευση. Πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί, έχουν μία 
θολή ή μπερδεμένη άποψη για το τι ακριβώς σημαίνει "φωνολογική επίγνωση" και ποιες 
δραστηριότητες περιλαμβάνει αυτή. 
 Σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί (42,1%) πιστεύουν ότι τα σχολικά εγχειρίδια της 
Γλώσσας επιβάλλεται να αναμορφωθούν και να βελτιωθούν, ενώ ένα εξίσου μεγάλο 
ποσοστό (35,5%) πιστεύει ότι είναι ανεπαρκή κι αναποτελεσματικά και ότι πρέπει να 
αντικατασταθούν. Παρόμοια αποτελέσματα διεξήχθησαν και στην έρευνα της Ανδριώτου 
(2011). Οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι δεν υπάρχουν σαφείς διδακτικοί στόχοι στα 
σχολικά εγχειρίδια και δεν περιέχεται επανάληψη των προαπαιτούμενων δεξιοτήτων. 
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Αντίστοιχα, οι Mukundan και Nimehchisalem (2012), υποστήριξαν ότι τα σχολικά 
εγχειρίδια της Γλώσσας πρέπει να επανεξετάζονται και να βελτιώνονται συνεχώς, καθώς 
καθορίζουν τις λεκτικές δεξιότητες που αποκτούν οι μαθητές.  
 Σχετικά με τα βιβλία του δασκάλου και πώς αυτά προτείνουν να διδαχθεί η 
ορθογραφία στους μαθητές, σχεδόν οι μισοί (42,1%) απάντησαν ότι επιδέχονται 
βελτιώσεις κι εμπλουτισμό, ενώ μία μεγάλη μερίδα εκπαιδευτικών (31,7%) απάντησε ότι 
δεν τα συμβουλεύεται για τη διδασκαλία της ορθογραφίας. Ομοίως, οι Noviane και 
Oktavia (2018) τόνισαν την ανάγκη βελτίωσης των βιβλίων του δασκάλου, 
υποστηρίζοντας ότι η συγκεκριμένη αλλαγή θα καταστήσει τη διδασκαλία περισσότερο 
ενδιαφέρουσα και διασκεδαστική για τους μαθητές. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι 
όταν πρόκειται να διδάξουν ορθογραφία στους μαθητές τους, συμβουλεύονται μερικές 
φορές έως σπάνια το ΑΠΣ, κάτι που έρχεται σε συμφωνία με αυτό που ανέφεραν 
παραπάνω, ότι δηλαδή το αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών αποτελεί μία από τις 
σημαντικότερες αιτίες που κάνουν ορθογραφικά λάθη τόσο οι τυπικοί μαθητές όσο και οι 
μαθητές με ΗΕΑ. 
 
4.2  Συμπεράσματα της Έρευνας 
 Συνοψίζοντας, ήρθε η στιγμή να απαντηθούν τα διερευνητικά ερωτήματα που 
τέθηκαν στην αρχή της εργασίας. 
 Το πρώτο διερευνητικό ερώτημα ήταν σε ποιες αιτίες αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί 
γενικής και σε ποιες οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής τα ορθογραφικά λάθη που κάνουν 
μαθητές χωρίς και μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Η απάντηση που δόθηκε από 
τους εκπαιδευτικούς είναι ότι ως κύρια αιτία των ορθογραφικών λαθών των τυπικών 
μαθητών θεωρείται η κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας, ενώ των μαθητών 
με ΗΕΑ η αντιστοιχία του ίδιου φωνήματος με διαφορετικά γραφήματα. Παρατηρείται ότι 
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οι δύο αιτίες δεν είναι συγκρίσιμες, καθώς η πρώτη έχει να κάνει, σύμφωνα με το 
Οικοσυστημικό Μοντέλο, με το μικροσύστημα, δηλαδή την οικογένεια, αλλά και με το 
μακροσύστημα, δηλαδή τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Η δεύτερη αιτία έχει να κάνει με 
τη δομή της ελληνικής γλώσσας, δηλαδή με προκαθορισμένες διεργασίες, που δεν 
επηρεάζονται ούτε αλλάζουν άμεσα. 
 Το δεύτερο διερευνητικό ερώτημα ήταν ποιες μεθόδους και τεχνικές 
χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί γενικής και ποιες οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής για την 
εκμάθηση της ορθογραφίας σε μαθητές χωρίς και σε μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν τυπικούς μαθητές προτιμούν, κυρίως, τους 
γραμματικούς κανόνες, ενώ εκείνοι που διδάσκουν μαθητές με ΗΕΑ προτιμούν εξίσου 
τους γραμματικούς κανόνες και πολυαισθητηριακές μεθόδους. Οι ερευνητές Dymock και 
Nicholson (2017) παρατήρησαν ότι η εφαρμογή γραμματικών κανόνων αποτελούν μια 
αποτελεσματική μέθοδο βελτίωσης της απόδοσης των μαθητών στην ορθογραφία, ενώ 
προτείνεται και για μαθητές με ΗΕΑ. Επιπλέον, η εκμάθηση της ορθογραφίας στους 
τυπικούς μαθητές γίνεται, κυρίως, με τις οικογένειες λέξεων, ενώ οι μαθητές με ΗΕΑ 
διδάσκονται, κυρίως, σύμφωνα με την αντιστοιχία φωνήματος με γράφημα. 
 Το τρίτο και τελευταία διερευνητικό ερώτημα της παρούσας έρευνας είναι σε ποιο 
βαθμό και πόσο συχνά ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί τον τρόπο διδασκαλίας της 
Ορθογραφίας που προτείνουν τα Αναλυτικά Προγράμματα και τα σχολικά βιβλία. Οι 
εκπαιδευτικοί απάντησαν πως συμβουλεύονται σπάνια έως μερικές φορές το ΑΠΣ όταν 
πρόκειται να διδάξουν ορθογραφία στους μαθητές τους, ενώ σχεδόν οι μισοί  θεωρούν ότι 
τα σχολικά βιβλία, όπως και τα βιβλία του δασκάλου, πρέπει να αναμορφωθούν. Οι 
παραπάνω απόψεις των εκπαιδευτικών είναι ένα ηχηρό μήνυμα προς το Υπουργείο 
Παιδείας, που θα πρέπει να λάβει σοβαρά υπόψη του.  
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 Κάποια ακόμη από τα πιο σημαντικά συμπεράσματα της παρούσας έρευνας, που 
θα έπρεπε, ίσως, να μελετηθούν και περεταίρω είναι τα παρακάτω: 
 οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης ενδιαφέρονται περισσότερο σε σχέση με τους μαθητές 
με ΗΕΑ να μάθουν ορθογραφία 
 ο αριθμός των λέξεων, κατά μέσο, στον οποίο εξασκούνται εβδομαδιαίως οι τυπικοί 
μαθητές ανέρχεται στις 40, ενώ οι μαθητές με ΗΕΑ εξασκούνται στις μισές 
Επιπλέον, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί σε σχέση με τους άντρες: 
 πιστεύουν σε μικρότερο βαθμό ότι οι μαθητές με ΗΕΑ ενδιαφέρονται να μάθουν 
ορθογραφία 
 πιστεύουν σε μικρότερο βαθμό ότι η κοινωνικοοικονομική κατάσταση  των τυπικών 
μαθητών ευθύνεται για τα ορθογραφικά τους λάθη 
 πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό ότι για τα ορθογραφικά λάθη των μαθητών με ΗΕΑ 
ευθύνεται η έλλειψη ενδιαφέροντος των ίδιων των μαθητών 
 Για τους λόγους στους οποίους οφείλονται αυτές οι διαφορές, θα μπορούσαν ίσων 
να γίνουν κάποιες υποθέσεις, δεδομένου ότι δεν μπορεί να υπάρξει σίγουρη απάντηση. 
Θα πρέπει να επισημανθεί το γεγονός ότι το φύλο θεωρείται ότι επιδρά στη γενικότερη 
στάση του εκπαιδευτικού απέναντι στους μαθητές, αλλά και απέναντι στις 
εκπαιδευτικές στρατηγικές που αυτός χρησιμοποιεί. Επίσης, είναι πιθανόν ότι 
περισσότερες γυναίκες από ό, τι άνδρες έχουν μεγαλύτερη εξοικείωση με μαθητές με 
εκπαιδευτικές ανάγκες είτε μέσα από την κατάρτισή τους στην ειδική αγωγή είτε μέσα 
από τη μεγαλύτερη ενασχόληση με τα παιδιά στο ευρύτερο οικογενειακό περιβάλλον 
τους.  
Οι απόφοιτοι Π.Τ.Δ.Ε. σε σχέση με αυτούς της Π.Α. πιστεύουν:  
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 σε μεγαλύτερο βαθμό ότι το αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών ευθύνεται για τα 
ορθογραφικά λάθη των τυπικών μαθητών 
 σε μεγαλύτερο βαθμό ότι οι μαθητές με ΗΕΑ, εκτός από την εξ ορισμού εγγενή τους 
δυσκολία, επηρεάζονται κι από άλλες αιτίες ως προς τα ορθογραφικά τους λάθη 
Οι απόφοιτοι Ε.Α. σε σχέση με αυτούς της Π.Α. πιστεύουν: 
 σε μικρότερο βαθμό πως η κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας των 
μαθητών με ΗΕΑ ευθύνεται για τα ορθογραφικά τους λάθη 
 σε μεγαλύτερο βαθμό ότι οι μαθητές με ΗΕΑ κάνουν ορθογραφικά λάθη λόγω της 
έλλειψης ενδιαφέροντος που δείχνουν 
Ορισμένα ακόμη συμπεράσματα ως προς το βασικό πτυχίο είναι τα εξής: 
 οι απόφοιτοι Ε.Α. επιλέγουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους υπόλοιπους να 
διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία τους επιλέγοντας, σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με 
τους υπόλοιπους, τη διδασκαλία των λέξεων μέσω του τρόπου μάθησης που ταιριάζει 
στον κάθε μαθητή 
 οι απόφοιτοι Ε.Α. αναθέτουν σε μικρότερο βαθμό σε σχέση με τους υπόλοιπους 
ασκήσεις ορθογραφίας για το σπίτι 
 οι απόφοιτοι Π.Α. χρησιμοποιούν σε μικρότερο βαθμό την τεχνική της αυτοδιόρθωσης 
ορθογραφικών λαθών σε σχέση με τους υπόλοιπους 
 Οι παραπάνω διαφορές στις απόψεις των εκπαιδευτικών, που προκύπτουν από το 
βασικό πτυχίο τους, οφείλονται στην εξοικείωσή τους τόσο με μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, στη θεωρητική τους κατάρτιση στην ειδική αγωγή, καθώς και 
στη γνώση των στρατηγικών διδασκαλίας της ορθογραφίας.  
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Οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται 0-10 έτη πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με 
τους υπόλοιπους ότι: 
 το αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών ευθύνεται για τα ορθογραφικά λάθη των 
τυπικών μαθητών 
 οι μαθητές με ΗΕΑ, εκτός από την εξ ορισμού εγγενή τους δυσκολία, επηρεάζονται κι 
από άλλες αιτίες ως προς τα ορθογραφικά τους λάθη 
Επίσης, οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται 0-10 έτη επιλέγουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε 
σχέση με τους υπόλοιπους:  
 τη χρήση πολυαισθητηριακών μεθόδων για τη διδασκαλία της ορθογραφίας σε μαθητές 
με ΗΕΑ 
 τη διδασκαλία των λέξεων για ορθογραφία μέσω του τρόπου μάθησης που ταιριάζει 
στον κάθε μαθητή 
Επιπλέον, σε σχέση με την προϋπηρεσία, βρέθηκαν και τα εξής: 
 οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται πάνω από 20 έτη πιστεύουν σε μικρότερο βαθμό σε 
σχέση με τους υπόλοιπους ότι η έλλειψη ενδιαφέροντος είναι πιθανή αιτία για τα 
ορθογραφικά λάθη μαθητών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες 
 οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται 0-10 έτη αφιερώνουν περισσότερο χρόνο ανά 
βδομάδα για τη διδασκαλία της ορθογραφίας σε σχέση με αυτούς που εργάζονται πάνω 
από 20 έτη 
 οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται 0-10 έτη χρησιμοποιούν σε μικρότερο βαθμό την 
τεχνική της αυτοδιόρθωσης των λαθών για τη διδασκαλία της ορθογραφίας σε σχέση 
με αυτούς που εργάζονται πάνω από 20 έτη 
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4.3  Περιορισμοί της Έρευνας 
 
 Όπως αναφέρθηκε στο κεφάλαιο της Μεθοδολογίας, οι συμμετέχοντες στην 
παρούσα έρευνα ήταν 107 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο είτε 
σε έντυπη μορφή είτε ηλεκτρονικά. Ωστόσο, πρέπει να σημειωθεί ότι τα ερωτηματολόγια 
που δόθηκαν σε έντυπη μορφή ήταν περισσότερα από 150. Κάποια από αυτά δεν 
επεστράφησαν καθόλου και κάποια ήταν μερικώς απαντημένα, οπότε και δεν 
χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα. Η δυσκολία και η ακαμψία των εκπαιδευτικών στη 
συμπλήρωση ερευνητικών ερωτηματολογίων γίνεται για άλλη μία φορά φανερή. 
Επομένως, βασικός περιορισμός της παρούσας έρευνας ήταν το σχετικά μικρό δείγμα της. 
 Αυτό είχε ως αποτέλεσμα και τα επιμέρους μικρά δείγματα ως προς το βασικό 
πτυχίο των εκπαιδευτικών, κάτι που αποτέλεσε μία από τις μεταβλητές που 
χρησιμοποιήθηκε στην έρευνα. Έτσι, οι απόφοιτοι της Παιδαγωγικής Ακαδημίας ήταν 32, 
οι απόφοιτοι του ΠΤΔΕ 43 και αυτοί των δύο τμημάτων Ειδικής Αγωγής 32. Οι αριθμοί, 
όπως διαπιστώνεται, είναι οριακά αξιόπιστοι για επαγωγικές συγκρίσεις.  
 Επιπλέον, ο μικρός αριθμός του δείγματος δεν έδωσε το περιθώριο στη γράφουσα 
να συγκρίνει ομάδες εκπαιδευτικών που διδάσκουν ή δίδαξαν συγκεκριμένη κατηγορία 
ΗΕΑ (ήπια νοητική αναπηρία κτλ.), δηλαδή δεν ήταν εφικτό να χωριστούν σε υποομάδες 
οι 83 εκπαιδευτικοί που απάντησαν πως έχουν διδάξει μαθητές με ΗΕΑ. 
 Τέλος, κάτι που ίσως είναι αναμενόμενο, εφόσον το δείγμα αποτελείται από 
εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας, υπάρχει άνιση κατανομή μεταξύ αντρών και γυναικών στο 
δείγμα. Οι γυναίκες καταλαμβάνουν το 71% του δείγματος, ενώ οι άντρες μόλις το 29%. 
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4.4  Εφαρμογές στην Εκπαιδευτική Πράξη 
 
 Είναι γεγονός ότι το εκπαιδευτικό σύστημα απαιτεί από τον εκπαιδευτικό να 
μεταφέρει στα παιδιά την επίσημη νόρμα του κι αυτά με τη σειρά τους λίγο ή πολύ 
προσπαθούν να την ακολουθήσουν (Νικολάου, 2016). Η ορθογραφική ικανότητα, όπως 
αποδείχτηκε κι από την παρούσα έρευνα επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες πέραν της 
γλωσσικής γνώσης.  
 Αυτό σημαίνει ότι τα ορθογραφικά λάθη είναι εργαλείο στα χέρια του γνώστη 
εκπαιδευτικού, που θα πρέπει να εστιάζει σε αυτά και να τα διορθώνει (Νικολάου, 2016), 
και όχι να αδιαφορεί και να τα προσπερνάει, δημιουργώντας με αυτό τον τρόπο στο μυαλό 
του "αυτοεκπληρούμενες προφητείες" για αρκετούς μαθητές, με ΗΕΑ ή χωρίς. 
 Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να ακολουθήσουν την 
οικοπροσαρμοστική προσέγγιση. Κάτι τέτοιο θα συμβάλει στην αλλαγή στάσης και 
πεποίθησής τους και στην αλλαγή απόδοσης αιτιών. Έτσι, δε θα θεωρούν, πλέον, τα 
εγγενή χαρακτηριστικά των μαθητών ως πρωταρχικό παράγοντα (ίσως και τον μοναδικό) 
των ορθογραφικών τους λαθών, αλλά θα αναγνωρίζουν κι εξωτερικούς παράγοντες, όπως 
τις γνώσεις τους για τον μηχανισμό των ορθογραφικών λαθών, για τα υπάρχοντα 
ορθογραφικά μοντέλα και για τις μεθόδους διδασκαλίας της ορθογραφίας.  
 Μόνο αν ακολουθήσουν μία διαφορετική στάση πέρα από την κριτική του λάθους, 
προσεγγίζοντάς τα διδακτικά (Νικολάου, 2016), θα αλλάξει αυτή η παγιωμένη κατάσταση 
που έχει δημιουργηθεί στα ελληνικά σχολεία. Γιατί διαφορετικά, αυτή θα διαιωνίζεται, 
βλάπτοντας, κυρίως, τους μαθητές που βιώνουν καθημερινά τη σχολική αποτυχία, 
οδηγώντας τους σε δευτερογενή προβλήματα, όπως άσχημη ψυχολογική κατάσταση, 
κατάθλιψη, εξάρσεις θυμού, ακόμη και παραβατική συμπεριφορά ή και χρήση ουσιών. 
 Τέλος, είναι αλήθεια ότι υπάρχει μεγάλος προβληματισμός στην εκπαιδευτική 
κοινότητα σχετικά με τα σχολικά βιβλία και τα ΑΠΣ, κάτι που αποδείχτηκε και από την 
121 
 
παρούσα έρευνα. Όπως υποστηρίζει η συντριπτική πλειοψηφία, επιβάλλεται να 
βελτιωθούν, ακόμη και να αντικατασταθούν. Επομένως, η ριζική αλλαγή στη φιλοσοφία 
τους και, κατ'επέκταση, στην εφαρμογή τους, θα βοηθούσε πολύ καλύτερα τους 
εκπαιδευτικούς στο έργο τους. 
 
4.5  Προτάσεις για Μελλοντικές Έρευνες 
 
 Με βάση τα αποτελέσματα, αλλά και τους περιορισμούς που υπήρχαν στην 
παρούσα έρευνα, κάποιες από τις μελλοντικές έρευνες που θα μπορούσαν να διεξαχθούν 
είναι οι παρακάτω.  
 Αρχικά, θα μπορούσε να διεξαχθεί η ίδια ακριβώς έρευνα, όμως με πολύ 
περισσότερους συμμετέχοντες, τουλάχιστον 500, ώστε ο αριθμός των εκπαιδευτικών σε 
κάθε υποομάδα να ήταν πιο αξιόπιστος. Με αυτό τον τρόπο, θα μπορούσαν οι 
εκπαιδευτικοί να χωριστούν σε υποομάδες σύμφωνα με μία συγκεκριμένη κατηγορία ΗΕΑ 
που έχει διδάξει η κάθε υποομάδα και, γενικά, θα ήταν πολύ χρήσιμο να γίνονταν 
διάφορες συγκρίσεις μεταξύ των διάφορων κατηγοριών ΗΕΑ.  
 Επιπλέον, καλό θα ήταν να υπάρξει μία έρευνα που να ερευνά μόνο τις αιτίες των 
ορθογραφικών λαθών, σύμφωνα πάλι με τη γνώμη των εκπαιδευτικών. Μάλιστα, καλό θα 
ήταν να πραγματοποιηθούν και κάποιες ημιδομημένες συνεντεύξεις με ορισμένους 
εκπαιδευτικούς, ώστε να συλλεχθούν περισσότερες λεπτομέρειες. 
 Ακόμη, αυτό που διαπιστώνεται από πολλές έρευνες (κι από την παρούσα), είναι 
ότι οι εκπαιδευτικοί που εκφράζουν απόψεις σχετικά με τις επιδόσεις των μαθητών, 
ιδιαίτερα στην Ειδική Αγωγή, είναι, κυρίως γυναίκες. Θα είχε, λοιπόν, ενδιαφέρον να 
διεξαχθεί παρόμοια έρευνα με ισομερή κατανομή των δύο φύλλων.  
 Τέλος, σημαντικό εύρημα της παρούσας έρευνας που χρήζει περαιτέρω εξέτασης 
είναι το γεγονός ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί ΕΑ με προϋπηρεσία μέχρι 10 έτη τείνουν να 
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πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους άλλους συναδέλφους τους ότι οι 
μαθητές με ΗΕΑ κάνουν ορθογραφικά λάθη λόγω της έλλειψης ενδιαφέροντος που 
δείχνουν. Είναι ένα ανησυχητικό εύρημα, που θα έπρεπε να ερευνηθεί διεξοδικά, 
ξεκινώντας ίσως από τους λόγους που οδηγούν, πλέον τους τελειόφοιτους των Λυκείων να 
επιλέξουν σχολή φοίτησης και κατ'επέκταση το μελλοντικό τους επάγγελμα, 
αναδεικνύοντας παράλληλα την ευθύνη του κράτους σε κοινωνικοοικονομικό επίπεδο για 
τις περιορισμένες αντικειμενικά επαγγελματικές επιλογές που έχουν οι νέοι σήμερα στην 
Ελλάδα, αλλά και σε παγκόσμιο επίπεδο. 
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Αγαπητές/οί συναδέλφισσες/συνάδελφοι, 
 
 Ονομάζομαι Γλαβίνα Σουζάνα (τηλέφωνο: 6947434724, e-mail: sou.glavina@gmail.com) και 
φοιτώ στο μεταπτυχιακό πρόγραμμα του τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του 
Πανεπιστημίου Μακεδονίας "Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση κι Αποκατάσταση" με κατεύθυνση τις Ήπιες 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες. 
 Στο πλαίσιο των σπουδών μου σε αυτό το μεταπτυχιακό πρόγραμμα, εκπονώ τη διπλωματική 
μου εργασία, ο τίτλος της οποίας είναι: «Τι πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί του πρωτοβάθμιου 
σχολείου για  τις αιτίες των ορθογραφικών λαθών μαθητών τυπικής ανάπτυξης και μαθητών με 
ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και πώς τους στηρίζουν διδακτικά». 
 Για το σκοπό ζητώ τη βοήθειά σας και σας παρακαλώ να συμπληρώσετε το παρόν ανώνυμο 
ερωτηματολόγιο, διαμέσου του οποίου προσπαθώ να δώσω απαντήσεις στα εξής ερωτήματα: α) τι 
πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί για τους λόγους που οι μαθητές χωρίς και με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες 
κάνουν ορθογραφικά λάθη; και β) με ποιες διδακτικές μεθόδους προσπαθούν να τους βοηθήσουν; 
 Ο όρος "ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες"  αναφέρεται σε μαθητές που εμφανίζουν σχετικά 
μικρού βαθμού ιδιαιτερότητες και αποκλίσεις σε σύγκριση με τον "τυπικό" μαθητή. Ειδικότερα, οι 
περισσότεροι ερευνητές (Lerner & Johns, WHO) εντάσσουν στις ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, με ήπια νοητική αναπηρία και με ήπιες 
συναισθηματικές και συμπεριφορικές διαταραχές. Απόψεις άλλων ερευνητών, που εντάσσουν 
στις ΗΕΑ και τα ήπια αισθητηριακά προβλήματα και τα προβλήματα-διαταραχές λόγου κι ομιλίας δεν 
αξιοποιούνται στην παρούσα έρευνα. 
 Δημογραφικά Στοιχεία 
  
Βάλτε Χ σε όποιο κουτάκι σας αντιπροσωπεύει κάθε φορά 
 
 
 Φύλο:                    Άρρεν              Θήλυ 
 
 
 
 
Τίτλος ή τίτλοι προπτυχιακών σπουδών: 
 
Πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδημίας  
Πτυχίο Παιδαγωγικού Τμήματος  Δημοτικής Εκπαίδευσης  
Πτυχίο Ειδικής Αγωγής ή Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής 
 
 
 Από τα παρακάτω κατέχω: 
Διδακτορικό τίτλο σπουδών σχετικό με τη Γενική Αγωγή 
Διδακτορικό τίτλο σπουδών σχετικό με την Ειδική Αγωγή 
Άλλον διδακτορικό τίτλο σπουδών   ------------------------------------------------------------------------------   
Μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών σχετικό με τη Γενική Αγωγή 
Μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών σχετικό με την Ειδική Αγωγή 
Άλλο μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών   ------------------------------------------------------------------------------ 
Διδασκαλείο 
Σεμινάριο Ειδικής Αγωγής 400 ωρών 
Άλλο σεμινάριο   ------------------------------------------------------------------------------ 
Τίποτα από τα παραπάνω 
 
 
 
 
 Αν έχετε υπηρετήσει και στη Γενική και στην Ειδική Αγωγή, απαντήστε στα παρακάτω: 
  
 
 Πόσα χρόνια έχετε υπηρετήσει στη Γενική Αγωγή; 
 
      0-5               6-10               11-20               20-30              Άνω των 30 
 
 
 Πόσα χρόνια έχετε υπηρετήσει στην Ειδική Αγωγή; 
 
      0-5               6-10               11-20               20-30              Άνω των 30 
 
 
Έχετε διδάξει μαθητές με ΗΕΑ και αν ναι, σε ποια συγκεκριμένη κατηγορία ΗΕΑ ανήκαν (αναφέρετε 
μόνο περιπτώσεις μαθητών που είχαν επίσημη διάγνωση); 
 
 -------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
 
 
Αν έχετε υπηρετήσει μόνο στη  Γενική Αγωγή, απαντήστε στα παρακάτω: 
  
 
Πόσα χρόνια υπηρετείτε στη Γενική Αγωγή; 
 
      0-5               6-10               11-20               20-30              Άνω των 30 
 
 
Έχετε διδάξει μαθητές με ΗΕΑ και αν ναι, σε ποια συγκεκριμένη κατηγορία ΗΕΑ ανήκαν (αναφέρετε 
μόνο περιπτώσεις μαθητών που είχαν επίσημη διάγνωση); 
 
 -------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
 
 
Αν έχετε υπηρετήσει μόνο στην Ειδική Αγωγή, απαντήστε στα παρακάτω: 
  
 
Πόσα χρόνια υπηρετείτε στην Ειδική Αγωγή; 
 
      0-5               6-10               11-20               20-30              Άνω των 30 
 
 
 
Έχετε διδάξει μαθητές με ΗΕΑ και αν ναι, σε ποια συγκεκριμένη κατηγορία ΗΕΑ ανήκαν (αναφέρετε 
μόνο περιπτώσεις μαθητών που είχαν επίσημη διάγνωση); 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 Α` Μέρος: Στοιχεία για την επίδοση των μαθητών στην 
ορθογραφία και οι αιτίες των ορθογραφικών λαθών 
 
 Οι παρακάτω ερωτήσεις σχετίζονται με το είδος, τη συχνότητα και τις αιτίες των ορθογραφικών 
λαθών των μαθητών σας.   
 
 Οι ερωτήσεις  1-5 έχουν δύο σειρές απαντήσεων. Στη σειρά "α " δίνονται απαντήσεις για τους 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης, ενώ στη "β" για τους μαθητές με ΗΕΑ.  Κυκλώστε την απάντησή 
σας ανάλογα με το ποια κατηγορία μαθητών έχετε διδάξει: 
 
 
1) Πόσο συχνά οι μαθητές σας κάνουν ορθογραφικά λάθη (0=ποτέ, 1=σπάνια, 2=μερικές φορές, 
3=συχνά, 4=πολύ συχνά, 5=πάντα); 
α.        0               1                 2               3                4                5               
β.        0               1                 2               3                4                5               
 
2) Πόσο αδύναμοι είναι οι μαθητές σας ως προς τη χρήση της σωστής ορθογραφίας (0=καθόλου, 
1=πολύ λίγο, 2=λίγο, 3=αρκετά, 4=πολύ, 5=πάρα πολύ); 
α.      0               1                 2               3                4                5               
β.      0               1                 2               3                4                5               
 
3) Ποια κατηγορία ορθογραφικών λαθών παρατηρείτε ότι κάνουν περισσότερο οι μαθητές σας 
(φωνολογικά λάθη π.χ. πμάλα αντί για μπάλα, γραμματικά λάθη π.χ. τρέχο αντί για τρέχω, 
ετυμολογικά λάθη π.χ. ικόπεδο αντί για οικόπεδο και τονικά λάθη π.χ. διαδρόμος αντί για 
διάδρομος);  
α.     1. φωνολογικά λάθη     2. γραμματικά λάθη   3. ετυμολογικά λάθη    4. τονικά λάθη 
β.     1. φωνολογικά λάθη     2. γραμματικά λάθη   3. ετυμολογικά λάθη    4. τονικά λάθη 
 
 4) Σε ποιο βαθμό πιστεύετε οι μαθητές σας ενδιαφέρονται για την επίδοσή τους στην ορθογραφία 
(0=καθόλου, 1=πολύ λίγο, 2=λίγο, 3=αρκετά, 4=πολύ, 5=πάρα πολύ); 
α.      0               1                 2               3                4                5               
β.      0               1                 2               3                4                5               
 
5) Σε ποιο βαθμό πιστεύετε οι μαθητές σας ενδιαφέρονται να μάθουν ορθογραφία (0=καθόλου, 
1=πολύ λίγο, 2=λίγο, 3=αρκετά, 4=πολύ, 5=πάρα πολύ); 
α.      0               1                 2               3                4                5               
β.      0               1                 2               3                4                5               
 
6) Για ποιους από τους παρακάτω λόγους πιστεύετε ότι κάνουν ορθογραφικά λάθη οι μαθητές σας 
τυπικής ανάπτυξης; Κυκλώστε όσες απαντήσεις επιθυμείτε, ΜΟΝΟ αν έχετε μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης: 
 
α. Αντιστοίχιση του ίδιου φωνήματος με διαφορετικά γραφήματα (π.χ. /i/ --  η, ι, υ, ει, υι) 
 
β. Έλλειψη μορφολογικής γνώσης (αδυναμία αντιστοίχισης του φωνήματος με το μόρφημα-σχήμα) 
 
γ. Ύπαρξη ομόηχων λέξεων 
 
δ. Κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας 
 
ε. Έλλειψη πόρων και υλικών στο ελληνικό σχολείο 
 
στ. Έλλειψη ενδιαφέροντος από μέρους των μαθητών 
 
ζ. Ανεπαρκής διδασκαλία 
 
η. Αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών 
 
θ. Άλλος  _________________________________________________________________________ 
 
 
 7) Τώρα διαβαθμίστε τις αιτίες των ορθογραφικών λαθών μαθητών τυπικής ανάπτυξης. ΠΡΟΣΟΧΗ! 
Βάλτε νούμερο μόνο στις αιτίες, τις οποίες κυκλώσατε στο παραπάνω ερώτημα. Ξεκινήστε 
βάζοντας 1 στην πιο σημαντική αιτία, κατά τη γνώμη σας, και συνεχίστε με το νούμερο 2,3 κτλ: 
 
α. Αντιστοίχιση του ίδιου φωνήματος με διαφορετικά γραφήματα (π.χ. /i/ --  η, ι, υ, ει, υι) 
 
β. Έλλειψη μορφολογικής γνώσης 
 
γ. Ύπαρξη ομόηχων λέξεων 
 
δ. Κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας 
 
ε. Έλλειψη πόρων και υλικών στο ελληνικό σχολείο 
 
στ. Έλλειψη ενδιαφέροντος από μέρους των μαθητών 
 
ζ. Ανεπαρκής διδασκαλία 
 
η. Αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών 
 
θ. Άλλη  _________________________________________________________________________ 
 
 
8) Πιστεύετε πως οι μαθητές με ΗΕΑ, εκτός από την εξ ορισμού εγγενή τους δυσκολία, που τους 
επηρεάζει στο μαθησιακό κομμάτι, επηρεάζονται κι από άλλες αιτίες ως προς τα ορθογραφικά 
λάθη; Κυκλώστε ναι ή όχι, ΜΟΝΟ αν έχετε μαθητές με ΗΕΑ:  
 
ΝΑΙ                 ΟΧΙ              
 
 
9) Αν απαντήσατε θετικά στην παραπάνω ερώτηση, ποιες από τις παρακάτω πιστεύετε ότι είναι οι 
πιο πιθανές αιτίες; Κυκλώστε όσες απαντήσεις επιθυμείτε, ΜΟΝΟ αν έχετε μαθητές με ΗΕΑ: 
 
α. Αντιστοίχιση του ίδιου φωνήματος με διαφορετικά γραφήματα (π.χ. /i/ --  η, ι, υ, ει, υι) 
 
β. Έλλειψη μορφολογικής γνώσης 
 γ. Ύπαρξη ομόηχων λέξεων 
 
δ. Κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας 
 
ε. Έλλειψη πόρων και υλικών στο ελληνικό σχολείο 
 
στ. Έλλειψη ενδιαφέροντος από μέρους των μαθητών 
 
ζ. Ανεπαρκής διδασκαλία 
 
η. Αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών 
 
θ. Άλλη  _________________________________________________________________________ 
 
 
10) Τώρα διαβαθμίστε τις αιτίες των ορθογραφικών λαθών μαθητών με ΗΕΑ, αν απαντήσατε θετικά 
στην ερώτηση 6 και κυκλώσατε κάποιες αιτίες στην ερώτηση 7. ΠΡΟΣΟΧΗ! Βάλτε νούμερο μόνο 
στις αιτίες, τις οποίες κυκλώσατε στο παραπάνω ερώτημα. Ξεκινήστε βάζοντας 1 στην πιο 
σημαντική αιτία, κατά τη γνώμη σας, και συνεχίστε με το νούμερο 2,3 κτλ: 
 
α. Αντιστοίχιση του ίδιου φωνήματος με διαφορετικά γραφήματα (π.χ. /i/ --  η, ι, υ, ει, υι) 
 
β. Έλλειψη μορφολογικής γνώσης 
 
γ. Ύπαρξη ομόηχων λέξεων 
 
δ. Κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας 
 
ε. Έλλειψη πόρων και υλικών στο ελληνικό σχολείο 
 
στ. Έλλειψη ενδιαφέροντος από μέρους των μαθητών 
 
ζ. Ανεπαρκής διδασκαλία 
 
η. Αναποτελεσματικό πρόγραμμα σπουδών 
θ. Άλλη  _________________________________________________________________________ 
 Β` Μέρος: Μέθοδοι και Τεχνικές Διδασκαλίας της 
Ορθογραφίας 
 Οι παρακάτω ερωτήσεις σχετίζονται με τις διδακτικές πρακτικές και μεθόδους που 
χρησιμοποιείτε ως προς τη βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας των μαθητών σας.  
 
11) Πόσο διδακτικό χρόνο αφιερώνετε τη βδομάδα για τη διδασκαλία της ορθογραφίας; Γράψτε σε 
λεπτά: 
Αριθμός: ______________ 
 
12) Χρησιμοποιείτε κάποια/κάποιες συγκεκριμένη/ες τεχνική/ές ή μέθοδο/ους για να διδάξετε 
ορθογραφία στους μαθητές σας; Κυκλώστε ναι ή όχι: 
ΝΑΙ                 ΟΧΙ             Αν ναι, ποια/ποιες είναι αυτή/αυτές; 
___________________________________________________________________ 
 
13) Αν χρησιμοποιείτε κάποια τεχνική ή μέθοδο εκμάθησης της ορθογραφίας, πόσο αποδοτική 
πιστεύετε ότι είναι (0=καθόλου αποδοτική, 1=λίγο αποδοτική, 2=αρκετά αποδοτική, 3=πολύ 
αποδοτική, 4= απόλυτα αποδοτική); 
 0               1                 2               3                4          
     
14) Σε πόσες λέξεις περίπου εξασκούνται οι μαθητές σας στην ορθογραφία ανά βδομάδα;   
Αριθμός λέξεων μαθητών τυπικής ανάπτυξης:_______________ 
Αριθμός λέξεων μαθητών με ΗΕΑ: _______________ 
 
15) Ποιο είναι το γλωσσικό κριτήριο ή κριτήρια βάση του οποίου ή των οποίων  επιλέγετε τις λέξεις 
στις οποίες ασκούνται ορθογραφικά οι μαθητές σας τυπικής ανάπτυξης (αν έχετε) ; Κυκλώστε 
όσες απαντήσεις επιθυμείτε: 
 
α. Είναι λέξεις με το ίδιο ορθογραφικό μοτίβο (π.χ. παιδ-ικός, φανταστ-ικός) 
  
β. Είναι λέξεις που συναντώνται και χρησιμοποιούνται συχνά (π.χ. και, είμαι) 
 
γ. Είναι ισοδύναμες μεταξύ τους λέξεις ως προς την ορθογραφική δυσκολία (π.χ. παίζω, καίω) 
 
δ. Είναι λέξεις που απαραιτήτως πρέπει να γνωρίζουν οι μαθητές σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα 
Σπουδών και τις ανάγκες της καθημερινότητας (π.χ. σχολείο, ψωνίζω) 
 
ε. Είναι λέξεις που ανήκουν στην ίδια θεματική περιοχή (π.χ. πλοίο, θάλασσα) 
 
στ.  Είναι λέξεις που εντοπίζω και συλλέγω από τα γραπτά των μαθητών μου (π.χ. επίσης, πηγαίνω) 
 
ζ. Άλλο ------------------------------------------------------------------------------ 
 
 
16) Ποιο είναι το γλωσσικό κριτήριο ή κριτήρια βάση του οποίου ή των οποίων  επιλέγετε τις λέξεις 
στις οποίες ασκούνται ορθογραφικά οι μαθητές σας με ΗΕΑ (αν έχετε) ; Κυκλώστε όσες 
απαντήσεις επιθυμείτε: 
 
α. Είναι λέξεις με το ίδιο ορθογραφικό μοτίβο (π.χ. παιδ-ικός, φανταστ-ικός) 
 
β. Είναι λέξεις που συναντώνται και χρησιμοποιούνται συχνά (π.χ. και, είμαι) 
 
γ. Είναι ισοδύναμες μεταξύ τους λέξεις ως προς την ορθογραφική δυσκολία (π.χ. παίζω, καίω) 
 
δ. Είναι λέξεις που απαραιτήτως πρέπει να γνωρίζουν οι μαθητές σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα 
Σπουδών και τις ανάγκες της καθημερινότητας (π.χ. σχολείο, ψωνίζω) 
 
ε. Είναι λέξεις που ανήκουν στην ίδια θεματική περιοχή (π.χ. πλοίο, θάλασσα) 
 
στ.  Είναι λέξεις που εντοπίζω και συλλέγω από τα γραπτά των μαθητών μου (π.χ. επίσης, πηγαίνω) 
 
ζ. Άλλο ------------------------------------------------------------------------------ 
 
17) Σε ποια γλωσσική περιοχή ή περιοχές δίνετε έμφαση ως προς την εκμάθηση της ορθογραφίας 
σε μαθητές τυπικής ανάπτυξης (αν έχετε); Κυκλώστε όσες απαντήσεις επιθυμείτε: 
  
  
α.  Αντιστοιχία φωνήματος με γράφημα     
 
β.  Ορθογραφικά μοτίβα  
 
γ.  Κλίση των λέξεων 
 
δ.  Σύνθετες λέξεις 
 
ε.  Συλλαβισμός 
 
στ.  Οικογένειες λέξεων  
 
ζ.  Άλλο: __________________________________________ 
 
 
18) Ποια ή ποιες από τις παρακάτω γλωσσικές περιοχές πιστεύετε ότι είναι πιο κατάλληλη/-ες για 
την εκμάθηση της ορθογραφίας σε μαθητές με ΗΕΑ (αν έχετε);  Κυκλώστε όσες απαντήσεις 
επιθυμείτε: 
 
α.  Αντιστοιχία φωνήματος με γράφημα     
 
β.  Ορθογραφικά μοτίβα  
 
γ.  Κλίση των λέξεων 
 
δ.  Σύνθετες λέξεις 
 
ε.  Συλλαβισμός 
 
στ.  Οικογένειες λέξεων  
 
ζ.  Άλλο: __________________________________________ 
 
 
19) Αφού διδάξετε την ορθογραφία ορισμένων λέξεων, αξιολογείτε αν οι μαθητές σας τις εμπέδωσαν;  
ΝΑΙ                  ΟΧΙ 
 
20) Αν απαντήσατε θετικά στην προηγούμενη ερώτηση, με ποιον τρόπο κυρίως κάνετε αξιολόγηση 
των λέξεων που διδάξατε; Κυκλώστε ΜΟΝΟ μία απάντηση: 
 
α. μέσω της καθημερινής γραπτής διαδικασίας ελέγχου της ορθογραφίας 
 β. μέσω εβδομαδιαίου γραπτού τεστ μόνο για τον έλεγχο της ορθογραφίας των λέξεων που διδάξατε 
γ. μέσω ενός γραπτού μηνιαίου τεστ, με το οποίο θα ελεγχθεί η επίδοση κι άλλων γλωσσικών τομέων 
εκτός της ορθογραφίας 
δ. μέσω σύντομης ατομικής προφορικής εξέτασης είτε καθημερινής είτε εβδομαδιαίας 
ε. μέσω μορφής παιχνιδιού π.χ. κρεμάλα 
στ. άλλο: __________________________________________ 
 
21) Τι κάνετε σε περίπτωση που κατά την αξιολόγηση των λέξεων διακρίνετε ορθογραφικά λάθη από 
μερικούς μαθητές; Κυκλώστε ΜΟΝΟ μία απάντηση: 
 
α. Επανάληψη της διδασκαλίας των συγκεκριμένων λέξεων σε όλους τους μαθητές 
β. Επανάληψη της διδασκαλίας των συγκεκριμένων λέξεων στους μαθητές που είχαν ορθογραφικά λάθη 
γ. Επανάληψη του τεστ για όλους τους μαθητές 
δ. Επανάληψη του τεστ για τους μαθητές που είχαν ορθογραφικά λάθη  
ε.  άλλο: _________________________________________________ 
22) Κάνετε επανέλεγχο των ίδιων λέξεων κατά το τέλος του τριμήνου;     
ΝΑΙ                  ΟΧΙ 
 
23) Διδάσκετε ακριβώς με τον ίδιο τρόπο σε όλους τους μαθητές σας την ορθογραφία των λέξεων ή 
διαφοροποιείτε τη διδασκαλία σας ως προς κάποια χαρακτηριστικά (π.χ. επίπεδο δυσκολίας, 
λιγότερες λέξεις); 
 
 α.  Διδάσκω ακριβώς με τον ίδιο τρόπο την ορθογραφία των λέξεων σε όλους τους μαθητές μου 
β.  Διαφοροποιώ τη διδασκαλία της ορθογραφίας ως προς κάποια χαρακτηριστικά για μερικούς μαθητές 
μου 
24) Αν απαντήσατε το β στο προηγούμενο ερώτημα, ως προς ποια χαρακτηριστικά διαφοροποιείτε 
τη διδασκαλία της ορθογραφίας για μερικούς μαθητές σας; Δώστε ΜΟΝΟ μία απάντηση: 
 
α. μικρότερος αριθμός λέξεων (π.χ. 10 λέξεις αντί για 20) 
β. ίδιος αριθμός λέξεων, αλλά με μικρότερο βαθμό δυσκολίας ( π.χ. οικοδομή αντί για πολυκατοικία) 
γ. λέξεις σχετικές με τα ενδιαφέροντα του μαθητή (π.χ. λέξεις σχετικές με το διάστημα) 
δ. εκμάθηση των λέξεων μέσω του τρόπου μάθησης που ταιριάζει στον κάθε μαθητή (π.χ. μέσω της 
μουσικής) 
ε. άλλο: _________________________________________________ 
 
25) Αναθέτετε ασκήσεις ορθογραφίας για το σπίτι; 
ΝΑΙ                   ΟΧΙ 
 
26) Έχουν οι μαθητές σας τετράδιο λεξιλογίου, στο οποίο γράφουν τις λέξεις στις οποίες έκαναν 
ορθογραφικά λάθη; 
ΝΑΙ                   ΟΧΙ 
 
27) Διδάσκετε στους μαθητές σας «φωνολογική επίγνωση» ως μέρος της διδακτικής πρακτικής της 
ορθογραφίας; 
ΝΑΙ                  ΟΧΙ 
  Οι ερωτήσεις που ακολουθούν (28-36) απαντώνται με επτάβαθμη κλίμακα τύπου Likert. Οι 
απαντήσεις είναι οι εξής: 0=ποτέ, 1=πολύ σπάνια, 2=σπάνια, 3=μερικές φορές, 4=συχνά, 5=πολύ 
συχνά, 6=πάντα) 
 
28) Οι μαθητές μου χρησιμοποιούν την τεχνική της αυτοδιόρθωσης των λαθών τους:  
0               1                 2               3                4                5              6 
 
29) Οι μαθητές μου αντιγράφουν από μία ως τρεις φορές τις λέξεις στις οποίες είχαν ορθογραφικά 
λάθη:  
0               1                 2               3                4                5              6 
 
30) Διδάσκω στους μαθητές μου διάφορες στρατηγικές εκμάθησης της ορθογραφίας, ώστε να 
επιλέξει ο καθένας αυτή που του ταιριάζει περισσότερο: 
0               1                 2               3                4                5              6 
 
31) Διδάσκω τη στρατηγική «ψάχνω για όμοια οπτικά μοτίβα στις λέξεις» (λέξεις που βασίζονται σε 
ίδια κεντρική ιδέα-μοτίβο, π.χ. παλάτι-αλάτι κτλ): 
0               1                 2               3                4                5              6 
 
32) Διδάσκω τη στρατηγική «δημιουργώ αναλογίες» (χρησιμοποιώ μία γνωστή στο μαθητή λέξη για 
να του διδάξω μία άγνωστη με όμοιο ορθογραφικό μοτίβο π.χ. γάτα-πατάτα κτλ.): 
0               1                 2               3                4                5              6 
 
33) Διδάσκω τη στρατηγική «φωνάζω δυνατά τα φωνήματα της λέξης» (είναι μία από τις δεξιότητες 
που απαιτεί η διαδικασία της φωνολογικής επίγνωσης, π.χ σκύλος=σ-κ-υ-λ-ο-ς): 
0               1                 2               3                4                5              6 
 
 34) Διδάσκω τη στρατηγική «εφαρμόζω τους κανόνες ορθογραφίας» (υπάρχουν διάφοροι 
γραμματικοί κανόνες και γενικεύσεις στην Ελληνική Γλώσσα, που βοηθούν τους μαθητές να 
κάνουν τις σωστές ορθογραφικές επιλογές, π.χ. τα ρήματα τελειώνουν σε -ω και ποτέ σε -ο): 
0               1                 2               3                4                5              6 
 
35) Διδάσκω τη στρατηγική «σπάω τη λέξη σε κομμάτια» (όχι απαραίτητα ακολουθώντας τους 
κανόνες συλλαβισμού, π.χ. πολυ-κατ-οικία):  
0               1                 2               3                4                5              6 
 
36) Διδάσκω τη στρατηγική «ψάχνω για οικογένειες λέξεων» (με αυτό τον τρόπο ο μαθητής αποκτά 
πιο γρήγορα και εύκολα μεγαλύτερο λεξιλόγιο π.χ. από τη λέξη παίζω μπορεί να μάθει τις λέξεις 
παιδί, παιδικός, παιδότοπος, παίκτης): 
0               1                 2               3                4                5              6 
 
Γ` Μέρος: Η ορθογραφία μέσα από τα Αναλυτικά 
Προγράμματα Σπουδών και τα Σχολικά Βιβλία  
 
 Οι παρακάτω ερωτήσεις αφορούν στο βαθμό που εμπιστεύεστε τα Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών και τα Σχολικά Βιβλία ως προς τη διδασκαλία της Ορθογραφίας στους μαθητές σας  
 
37) Ποια είναι η άποψή σας για τα σχολικά βιβλία της Γλώσσας όλων των τάξεων του Δημοτικού ως 
προς τον τρόπο που προτείνουν να διδαχθεί η ορθογραφία στους μαθητές; Κυκλώστε ΜΟΝΟ μία 
απάντηση: 
α. Είναι κατάλληλα κι αποτελεσματικά 
β. Παρουσιάζουν αρκετό ενδιαφέρον 
γ. Επιβάλλεται να αναμορφωθούν και να βελτιωθούν 
 δ. Είναι ανεπαρκή κι αναποτελεσματικά και πρέπει να αντικατασταθούν 
ε. Δεν τα συμβουλεύομαι για τη διδασκαλία της Ορθογραφίας 
στ.  Δεν έχω άποψη 
38) Ποια είναι η άποψή σας για τα βιβλία του δασκάλου της Γλώσσας όλων των τάξεων του 
Δημοτικού ως προς τον τρόπο που προτείνουν να διδαχθεί η Ορθογραφία στους μαθητές; 
Κυκλώστε ΜΟΝΟ μία απάντηση: 
 
α. Είναι κατάλληλα και με ενημερώνουν σωστά 
β. Με διευκολύνουν αρκετά 
γ. Είναι τυποποιημένα κι επιδέχονται βελτιώσεις κι εμπλουτισμό 
δ. Είναι ακατάλληλα και δε με βοηθούν καθόλου 
ε. Δεν τα συμβουλεύομαι για τη διδασκαλία της Ορθογραφίας 
στ. Δεν έχω άποψη 
39) Πόσο συχνά συμβουλεύεστε το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, που ισχύει σήμερα, όταν 
πρόκειται να διδάξετε Ορθογραφία στους μαθητές σας (0=ποτέ, 1=πολύ σπάνια, 2=σπάνια, 
3=μερικές φορές, 4=συχνά, 5=πολύ συχνά, 6=πάντα); 
0               1                 2               3                4                5              6 
 
 
ΣΑΣ ΕΥΧΑΡΙΣΤΩ ΓΙΑ ΤΟΝ ΧΡΟΝΟ ΣΑΣ! 
 
